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RESUMO

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) teve como objetivo analisar as
condicdes e restricdes para difusdo dos saberes da algebra como um saber a ensinar no livro
didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental adotado pela Rede Municipal de Ensino de
Serra Branca — PB. Nossa analise foi realizada a luz da Teoria Antropoldgica do Didatico,
que nos permitiu, a partir da analise praxeoldgica, compreender como a éalgebra se
apresenta nessa etapa da Educacdo Béasica. Nossa questdo norteadora foi: que praxeologias
matematicas e didaticas tém sido organizadas para que a algebra escolar e seus objetos
sejam ensinados no livro didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental adotado pela Rede
Municipal de Ensino de Serra Branca-PB? O nosso trabalho foi dividido em trés etapas, na
primeira etapa buscamos compreender o discurso da noosfera, representado pela BNCC e
pela Proposta Curricular do Estado da Paraiba sobre os conteudos, habilidades e
orientacbes metodoldgicas para o ensino da algebra nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Na segunda etapa foi realizado a analise praxeoldgica do livro didatico
adotado pela Rede Municipal de Ensino. Na terceira etapa fizemos analise comparativa
entre o discurso institucional das orientacBGes curriculares e as praxeologias presentes no
livro didatico analisado. A nossa pesquisa é qualitativa segundo Fiorentini e Lorenzato
(2009), caraterizada como analise documental. Durante a analise percebemos que o livro
didatico adotado pela Rede Municipal de Ensino de Serra Branca apresenta condigdes para
trabalhar com o pensamento algébrico e segue as recomenda¢fes dos documentos oficiais
analisados. No entanto, percebemos que 0s tipos de tarefas identificadas com potencial para
trabalhar o pensamento algébrico ndo sdo apresentados de forma explicita, nem ha
recomendacdes para que o professor possa aproveitar o potencial desses tipos de tarefas
para trabalhar com o pensamento algébrico.

Palavras-chave: Teoria Antropoldgica do Didatico; Analise de Livro Didatico;
Pensamento Algébrico; Early Algebra.



ABSTRACT

This present term paper has the main objective of analyzing the conditions and restrictions
for the dissemination of Algebra knowledge as a knowledge to be taught in the textbook of
the 1st year of the Primary School adopted by the Municipal Education Network of Serra
Branca — PB. Our analysis was carried out in the light of the Anthropological Theory of
Didactic, which led us, considering the praxeological analysis, to comprehend how algebra
presents itself in this stage of the Basic Education. The guiding question was: Which
mathematical and didactic praxeolgies have been organized so that the scholar algebra and
its objects be taught in the textbook of the 1st year of the Primary School adopted by the
Municipal Education Network of Serra Branca — PB? Our work was separated in three
stages, in the first stage we seek to understand the noosphere discourse, represented by the
Common National Curriculum Base (BNCC) and by the Curricular Proposal of the State of
Paraiba about the topics, abilities and methodological orientations for the algebra teaching
in the Early Years of the Primary School. In the second phase was realized the
praxeological analysis of the textbook adopted by the Municipal Education Network. In the
third stage we did a comparative analysis between the institutional discourse of the
curricular guidance and the praxeologies within the textbook analyzed. Our research is of a
qualitative nature according to Fiorentini e Lorenzato (2009), characterized as a documental
analysis. During the analysis we perceived that the textbook adopted by the Municipal
Education Network of Serra Branca presents conditions for working with the algebraic
thinking and follows the recommendations of the official documents analyzed. However,
we realized that the type of exercises identified with the potential to develop the algebraic
thinking are not explicitly presented, neither there are recommendations to the teacher for
him to enjoy the potential of these types of exercises for working with the algebraic
thinking.

Keywords: Anthropological Theory of the Didactic; Textbook analysis; Algebraic
Thinking; Early Algebra.
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1. INTRODUCAO

A Matematica é um corpo de conhecimento cuja evolu¢do acompanha a historia da
humanidade. E sabido que desde os tempos mais remotos diferentes povos em diferentes
regides ao redor do mundo, criaram, desenvolveram e aprimoraram ideias matematicas. O
argumento de que a matematica deve fazer parte da formagdo dos cidadaos, por exemplo,
vem desde a Grécia Antiga, com o Fil6sofo Platdo (D"”AMBROSIO, 2005).

Esse reconhecimento acerca da importancia da Matematica também ocorre na
sociedade atual, de modo que ela é uma disciplina obrigatoria desde os primeiros anos de
escolaridade. Na Escola Basica a Matematica é interpretada, principalmente, por
conhecimentos ligados a aritmética, geometria, &lgebra e andlise e tratamento da
informacao as quais constituem consideravel parte da formacéo dos cidadaos.

Esse fato é constatado também a partir da presenca da Matematica nos principais
documentos e orienta¢des curriculares nacionais. Isso ja estava posto desde os Parametros
Curriculares Nacionais em 1996 e, a partir de 2016 com promulgacdo da Lei que
regulamenta o curriculo minimo, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL,
2018)*, ficou explicito os objetos de saber e as competéncias a serem ensinadas. A BNCC
funciona como uma lei que regulamenta o curriculo minimo da Matemaética na Educacéao
Bésica, dentre outras disciplinas.

Dentre as principais mudangas que a BNCC traz, podemos citar, por exemplo, a
algebra como um saber a ser ensinado desde o 1° Ano do Ensino Fundamental. Esse fato
justifica-se pelas dificuldades apresentadas pelos alunos ao efetuar calculos algébricos.
Dessa forma, a recomendacédo de ser introduzida no inicio da Educagdo Bésica, corrobora
com as pesquisas em Educacdo Matematica. Os pesquisadores acreditam que quanto mais
cedo for desenvolvido o pensamento algébrico, mais condi¢Ges os estudantes terdo para
possa amenizar dificuldades futuras. Existem na literatura sobre o ensino de algebra
diversos estudos que apontam para as contribuicdes do ensino precoce de algebra,
(CHAZAN, 1996; LINS; GIMENEZ, 1997; KIERAN, 2007; KAPUT; CARRAHER;
BLANTON, 2008, PORTO; MAGINA; FERRER, 2018).

' A primeira parte da BNCC foi promulgada em 2016. A versao final foi publicada em 2018, incluindo o
Ensino Médio. A previsdo é que ela se torne obrigatoria a partir deste ano de 2020.
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Ao trazer a algebra escolar como um objeto de saber a ser ensinado, desde os anos
iniciais do Ensino Fundamental, o documento coloca um desafio para professores e também
para seus formadores. Isso demanda, dentre outras agdes, processos de formacdo dos
professores que possam ajudar na reflexdo de como implementar o curriculo proposto na
BNCC. No caso da algebra escolar, é necessario compreender o que o documento
recomenda com relagdo as habilidades e competéncias. Assim, quando decidimos investigar
como a algebra se apresenta nesse documento e como isso tem se materializado na préatica
escolar, tinhamos vislumbrado a possibilidade de contribuir com esses processos de
formacgéo de professores, 0s quais apontamos como necessidade.

Para empreender esta pesquisa, buscamos nos fundamentar em elementos da Teoria
Antropolégica do Didatico. Criada na Franca, no seio do movimento da Didatica da
Matematica, este € um corpo teorico que reconhece a Matematica como fruto da atividade
humana. Nesse sentido, a Matematica e seus objetos de saber, aparecem de forma diferente
nas instituicdes em que é introduzida. Em outras palavras estamos dizendo, por exemplo,
que o conceito de funcdo, na Escola Béasica, tem um conjunto de atividades que Ihe dédo
sentidos quanto a forma e usos. Da mesma forma, em outras instituices, como na
Universidade, ou mesmo, em um Curso técnico, esse saber pode assumir outras formas. O
estudo das condigdes ou restricdes para sua difusdo € uma das preocupacgdes da TAD.

Para seu criador, Yves Chevallard, a TAD € uma ampliacdo da Teoria da
Transposicdo Didatica. A nocédo tedrica de transposicdo didatica, inspirada nas ideias de
Verret, em meados dos anos 1970, prevé gque os saberes sofrem diferentes transformacdes
para que possam passar de um estado de saber savior (saber sabio) até um saber a ensinar.
Esses processos de transformacdes se ddao na transposicdo didatica externa. No interior da
sala de aula, o saber também sofre transformacdes passando de um saber a ensinar para um
saber ensinado e um saber aprendido (MENEZES, 2010).

O que ocorre no interior das instituices para que esses processos de transposicédo se
concretizem séo explicados pela TAD atraves da nossa analise praxeoldgica. Essa analise
permite revelar as pratica institucionais em torno de um saber que vive em uma instituicao.
Essa praxeologia pode ser dividida em praxeologia matematica e didatica. A primeira
corresponde ao saber matematico e sua organizacdo e, a segunda, a forma como ele é
ensinado.

Além dos conceitos brevemente apresentados, ao longo de 30 anos, Chevallard e
seus colaboradores, tem ampliado o potencial analitico da TAD. Pela natureza do trabalho
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ndo pretendemos utilizar todas essas ferramentas tedricas. No entanto, aléem dos conceitos
ja citados pretendemos utilizar também os desenvolvimentos recentes propostos por
Cavalcante (2018), que traz como contribuicéo tedrica para a TAD a no¢éo dissonancias no
discurso institucional. Para o autor, no seio das instituicdes, acontecem ruidos entre o que a
instituicdo fala sobre um determinado saber e o que realmente acontece na pratica, de modo
que esses desencontros influenciam na forma como os sujeitos aprendem sobre aquele saber
em questao.

Quando documentos como a BNCC séo produzidos, é criado nas instituicdes de
ensino uma demanda natural, no sentido de que objetos de saber precisam fazer parte do
curriculo. As adaptacdes necessarias, 0s processos de transposicéo, as praxeologias que sdo
desenvolvidas, dentre outros aspectos, sdo questdes que precisam ser elucidadas. Do
mesmo modo, o que diz a BNCC sobre um saber, como os livros didaticos apresentam esse
saber e, como esse saber é trabalhado na sala de aula, pode estar ou ndo em desencontro,
causando possiveis dissonancias.

A BNCC é um documento que se tornou lei em 2016, com o objetivo de
regulamentar o curriculo minimo em todo territério brasileiro. Sua principal inovacdo em
relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e outras diretrizes, é que ela enfatiza
explicitamente os objetos de saber a serem ensinados. Além disso, esse documento traz
inovacBes como a obrigatoriedade da algebra ser ensinada desde o 1° Ano do Ensino
Fundamental, conforme ja mencionado.

Historicamente sabemos que a algebra escolar € um conhecimento carregado de
dificuldades e obstaculos ligados a sua aprendizagem e seu ensino. Apesar da
supervalorizacdo atribuida a ela, reflexo do Movimento da Matematica Moderna, o trabalho
mais comum com essa area da Matemética sdo as técnicas e excessiva aplicagdo de
formulas. Nesse sentido, até mesmo alguns professores da Escola Béasica apresentam
dificuldades de trabalhar a algebra a partir de situacGes de cunho mais contextualizado
(LINS; GIMENEZ, 1997).

Pensando nisso, nossa pesquisa tentou responder a seguinte questdo: que
praxeologias matematicas e didaticas tém sido organizadas para que a algebra escolar e
seus objetos sejam ensinados no livro didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental adotado

pela Rede Municipal de Ensino de Serra Branca-PB?
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Tendo em vista essa questdo, o objetivo geral da nossa pesquisa é analisar as
condices e restri¢es para difuséo dos saberes da algebra como uma saber a ensinar no
livro didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental adotado pela Rede Municipal de Ensino

de Serra Branca — PB.
Para alcancar o objetivo proposto, fixamos os seguintes objetivos especificos:

e Investigar a organizacao dos saberes ligados a algebra escolar no documento oficial
da BNCC e da Proposta Curricular da Paraiba para os anos iniciais do Ensino
Fundamental;

e Analisar as praxeologias a partir da andlise do livro didatico do 1° Ano do Ensino
Fundamental adotado na Rede Municipal de Ensino de Serra Branca — PB.

Ao trazer o livro didatico como recorte para nossa investigacdo, levantamos a
hipGtese de que, apesar da Base Nacional Comum Curricular ser um documento essencial
para nortear o ensino da Matematica e suas particularidades, ela ndo apresenta elementos
praxeoldgicos suficientes, dessa forma, os livros didaticos podem ou néo trazer de forma
mais explicita essas praxeologias.

Concomitante a este estudo, fizemos uma investigacdo semelhante no Caderno de
apoio fornecido pelo SOMA (Pacto Pela Aprendizagem da Paraiba), programa do qual a
Rede Municipal de Ensino de Serra Branca — PB faz parte. Nessa investigacdo constatamos
que o caderno, embora tenha sido elaborado antes da implementacdo da BNCC,
apresentava tipos de tarefas que podem favorecer o trabalho com o pensamento algébrico
(CAVALCANTE; SANTOS, 2020).2

O presente trabalho de conclusdo de curso (TCC) esta organizado em trés capitulos.
No primeiro apresentamos uma breve discussdo tedrica sobre a Teoria Antropoldgica do
Didatico, com énfase nas ferramentas que iremos utilizar. Nesse mesmo capitulo
discutimos aspectos sobre a algebra escolar como um saber a ser ensinado nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

No capitulo seguinte, discutimos os aspectos metodoldgicos que envolveram nossa
pesquisa. Discutimos, sobretudo a natureza da investigacdo, 0s instrumentos e

procedimentos realizados para constru¢do dos dados de nossa pesquisa.

2 CAVALCANTE, J. L; SANTOS, K. C. Aprendendo a ensinar o que ndo se aprendeu: discutindo o
pensamento algébrico na Formacdo do SOMA. IN: AZEREDO, M. (Org.) Experiéncia formativas do
SOMA. Editora UFPB, Jodo Pessoa, 2020 (no prelo).
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No terceiro e Ultimo capitulo, trazemos os resultados da nossa investigacao que traz
a analise praxeologia do livro didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental adotado pela
Rede Municipal de Ensino de Serra Branca — PB. Por fim, apresentamos as consideracfes

finais de nosso estudo.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nessa sec¢do traremos o0s principais elementos tedricos que nos guiaram durante a
pesquisa. Comecamos pela discussdo da Teoria Antropologico do Didatico com foco na
nocdo de praxeologia. Depois traremos uma discussdo sobre a algebra e seu ensino nos
anos iniciais, com foco no pensamento algébrico e o lugar da algebra nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A Didatica da Matematica ¢ posta como uma disciplina cientifica que, além de
explicacbes préprias dos fendmenos didaticos, também recebe colaboracdes de outros
campos cientificos. Seu foco estad na compreensao dos fendmenos que incluem 0s processos
de ensino e aprendizagem de Matematica. Fenémenos didaticos de acordo com D”Amore
(2006) sdo fatos, ocorréncias, observacdes dentro das situacfes de ensino.

A Didatica da Matematica tem sua origem na Franca em meados do século XX, faz
parte da Educacdo Matemética como movimento internacional, mas assume caracteristicas
préprias para explicar o universo das situacdes de ensino e aprendizagem. Ela visa entender
as condicdes de elaboracdo, apontamento e comunicacdo do conteddo escolar da
matematica, entdo, todo principio didatico é destinado a entender as maultiplas conexdes
existentes entre a teoria e a pratica nas situacdes de Ensino. Com isso, professor, aluno e o
saber se tornam elementos fundamentais do sistema didatico, que mantém relac6es e dessas
relages que surgem os fendmenos didaticos.

Esses trés elementos compde o que na didatica se chama de triangulo didatico, que

numa versao mais simples poder ser entendido da seguinte forma:

Figura 1 — Tridngulo Didético

Fendmenos Didaticos
Contrato didatico
Transposicdo didatica

Questdes diversas

> @A

Fonte: propria autora (2020).
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O tridngulo didatico usado por Guy Brousseau € uma forma de ilustrar o foco de
concentracdo do estudo da Didatica da Matematica. As relagGes entre o Saber, o Aluno e o
Professor, caracterizam seu campo de estudo.

Geralmente o triangulo equilatero representa um equilibrio, porém na realidade esse
equilibrio quase nunca ocorre, pois as situacdes de sala de aula sdo complexas, por
exemplo, as vezes temos um professor que estd muito proximo do saber, enquanto que 0s
alunos se encontram distantes ou as vezes, professores e alunos estdo bem préximos um do
outro, mas distantes do saber.

Pensando no ensino de algebra nos anos iniciais, podemos pensar que para muitos
professores é um verdadeiro desafio ensinar aquilo que ndo aprendeu e que nao fez parte de
sua formacao inicial. Esse cenario pode causar um desequilibro na relacdo didatica. A seta
vermelha é uma ilustracdao simplificada de como os fendmenos didaticos sdo explicados, a
partir de nocGes tedricas como contrato didatico e transposicdo didatica, dentre outros.

O contrato didatico, nogdo criada por Brousseau (1986), trata do conjunto de regras
que regem as relacGes entre o0 aluno e o saber mediadas pelo professor. Essas regras, em sua
maioria implicitas, correspondem as expectativas esperadas por professores e alunos diante
do saber. Por exemplo, quando professor propde uma atividade de um contetdo que ele ja
fez explicacdo, ele espera que o aluno resolva aquelas questes propostas, do contrério, ha
uma ruptura do contrato e, a partir disso, podem ocorrer negociacdes para que a principal
finalidade da aula ocorra, ou seja, a aprendizagem.

Outra nocdo importante € a de transposicdo didatica. Como veremos adiante, essa foi
uma das nocBes que deu origem a Teoria Antropologia do Didatico. A Didatica da
Matematica produziu, ao longo de mais 50 (cinquenta) anos, teorias proprias. A TAD é

uma delas e vamos discuti-la na proxima segao.

2.1 A TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO.

A Teoria Antropologica do Didatico foi proposta por Yves Chevallard e teve sua
génese por meados do fim da década de 1970, e no inicio dos anos de 1980 do século
passado. Suas primeiras indagacBes sobre a nocdo de transposicdo didatica foram

manifestadas por meio do IREM® de Marseille. A TAD est4 em pleno desenvolvimento,

¥ Instituto de Pesquisa em Ensino de Matemética



17

que podem ser acompanhados por escritos classicos de Yves Chevallard (cf.
CHEVALLARD, 1992; 1994; 1997; 1999; 2002; 2006; 2011; 2018).

A Teoria antropologica do Didatico (TAD) por Chevallard (1992) traz inicialmente
as no¢Oes fundamentais para que seja possivel a andlise das atividades matematicas nas
instituicOes, sejam elas escolares ou ndo. A TAD contribui para a Didatica da Matematica e
é uma evolucgdo do conceito de transposicao didatica, dentro do campo antropoldgico, inicia
um estudo das organizacbes praxeoldgicas, que tem como propésito compreender as
praticas de ensino a partir das organizagdes matematicas e didatica.

Entdo a TAD estuda as possibilidades de funcionamento dos sistemas didaticos, que
esta ligado a relacdo sujeito-instituicdo-saber. Segundo Chavallard (1999), a TAD estuda o
homem perante o saber matematico, ou seja, perante as situacfes matematicas.

No centro da teoria esta a nocdo de Transposi¢cdo Didatica, nela, Chevallard defende
que os saberes assumem diferentes formas. Através dela é possivel interpretar as diferencas
que acontecem na origem quando um saber é proposto na academia até se tornar um saber a
ensinar, como € o caso dos nossos livros didaticos. Esse processo se chama de transposicao
didatica externa.

Na sala de aula a intencdo de ensino do professor também provoca mudancas nesses
saberes. Nem sempre o que esta no livro didatico € fielmente ensinado, ou seja, o professor
precisa fazer adaptacGes. Da mesma forma, a maneira como o aluno aprende também
provoca transformacdes, pois o0 saber se torna um conhecimento préprio, o que implica em
uma mudanca. Assim, temos um saber que foi ensinado e outro que foi aprendido. Esses
processos de transformacdo estdo dentro da transposicao didatica interna.

As fases da transposicao podem ser ilustradas na figura 02:

Figura 2 — Fases da transposi¢do didatica

1
. 1
1 ! I
1
1 r sablio r a ensinar 1 r ensinaao r aprendido
! pa a . : 1 . o
1 1
I| : 1
. 1
I Lo
| 1
| 1
. 1
| 1

Decistes da Noosfera
I Livros didaticos

Decisdes do professor
Condicdes e restricdes

Fonte: prépria autora (2020).
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A nocdo de transposicao didatica estuda as transformagfes que o saber sabio (savior
savant) passa até se transformar num saber a ser ensinado. A discusséo e analise do saber
sabio €=» saber ensinar é efetivada através da investigacdo em livros didaticos, materiais
ou recursos didaticos. Quem atua no processo de transposicdo didatica externa é um
conjunto de instituicdes (secretarias de educacdo, ministério da educacdo, editoras de livro
didatico, etc.). E pessoas (pesquisadores, autores de livros didaticos, professores, etc.) que
tomam as decisdes sobre 0 qué e como ensinar, esse conjunto é chamado de noosfera.

Nosso trabalho esta centrado nos processos de transposicdo didatica externa, pois ao
olhar para a BNCC e a Proposta Curricular da Paraiba, estamos olhando diretamente para o
discurso da noosfera, da mesma forma que a analise do livro didatica se caracteriza como
um trabalho sobre o saber a ensinar.

No inicio dos anos 1990 Yves Chevallard percebeu que necessitava ampliar a nocao
de transposicdo didatica. Ele percebeu que o fendmeno de transposicéo didatica revela mais
do que a nocéo poderia explicar. A partir de entdo, ele criou o que chamou de antropologia
cognitiva que se tornou a antropologia dos saberes (CHEVALLARD, 1996). Nela o
pesquisador defende que o saber sdo objetos que vivem em instituicdes e as pessoas quando
entram nessas instituicdes se tornam sujeitos que vao conhecer ou modificar sua relacéo
pessoal com os objetos daquela instituicao.

Assim a TAD trabalha com algumas nog¢des importantes como a nogédo de objetos,
instituicdo, pessoa, relacdo pessoal ao objeto, relacdo institucional com o objeto. Na TAD
tudo pode ser considerado objeto, isto é, tanto coisas materiais como nocdes, ideias e
sentimentos. Nas palavras de Chevallard a “dor de dente” ¢ um objeto. (CHEVALLARD,
1996).

As instituicGes séo dispositivos sociais onde esses diferentes objetos vivem. Essas
instituicbes mantém relagbes com esses objetos. A partir do momento que as pessoas
entram nas instituicdes, elas se tornam sujeitos e podem criar/modificar suas relagdes com
esses objetos. A pessoa e formada pelo conjunto de sujei¢des institucionais que passou ao
longo de nossa vida (CHEVALLARD, 2009).

Cavalcante (2018), destaca que as instituigdes sdo agentes em nossa cognicéo, elas
influenciam a forma como vemos 0s objetos, como agimos e nos movimentamos no
mundo. E a mudanca nas nossas relacdes pessoais com os objetos R(X,0) que provocam a

aprendizagem. Quanto mais proxima a nossa relagdo pessoal R(X,0) for da relacdo
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institucional Ri(O), mas conforme serd nossa aprendizagem em rela¢éo ao que a instituicéo
espera de nos.

Por exemplo, em nosso trabalho, a algebra e seus conceitos comp&e um conjunto de
objetos. A escola, enquanto instituicdo mantém relacdes com os objetos da algebra, essa
relacdo é manifestada no curriculo oficial da BNCC, no planejamento do professor e
também no livro didatico. Quando a crianga entra para escola se sujeita e tem suas relacoes
com a algebra modificada.

Para compreender a dindmica dessas praticas nas instituicdes, a TAD busca analisar
as organizacOes praxeoldgicas, que podem ser chamadas de Praxeologias. Para Chevallard
(1999), toda prética institucional pode ser organizada e descrita pelo conjunto de atividades
que sao desenvolvidas na sua pratica.

Um conjunto de técnicas, tecnologias e teorias organizadas para um tipo de tarefa,
formam uma organizacdo praxeologica. Segundo Chevallard (1999) as praxeologias
associadas a um saber matematico sdo de duas classes: matematicas e didaticas. Quando se
trata de organizacGes matematicas esta se referindo a matematica que é construida para ser
desenvolvida dentro da sala de aula, ja a organizacdo didatica se refere ao modo como o
professor vai conduzir essa construcao.

A organizagdo praxeolégica matematica pode ser divida em dois blocos. No
primeiro bloco, chamado de saber-fazer temos os tipos de tarefas e técnicas [T, t] e no
segundo bloco, chamado de saber, temos as tecnologias e as teorias [0, O].

Os tipos de tarefas indicam as atividades que devem ser resolvidas. Por exemplo,
“T’: determinar a ordem crescente de uma sequéncia numérica”, € um tipo de tarefa.
Podemos identificar diversas tarefas escolares que dizem respeito a este tipo de tarefa. Por

exemplo:

Observe o conjunto de nimeros A={5,2,6,1,3,4}, reescreva esses numeros em ordem

crescente.

Essa tarefa € do ‘T’ Para resolvé-la é necessario o emprego de uma técnica, por

exemplo:

T1: 1° Identifique os termos da sequéncia; 2° busque 0 menor e o0 maior termo da sequéncia;
3° Compare 0s termos um a um; 4° reescreva 0s termos iniciando com o menor, 0 proximo
termo que € maior que o primeiro, o proximo termo que é maior que segundo... Até chegar
ao Ultimo termo da sequéncia.

Menor termo: 1 Maior termo: 6 Comparagdo: 1<2<3<4<5<6
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Ordem crescente: A={1,2,3,4,5,6}

Um tipo de tarefa pode ter uma ou mais técnicas para resolvé-la. Por vezes na escola
uma técnica, geralmente a mais econémica € privilegiada. O problema é que algumas vezes
a técnica mais econdmica nem sempre é mais fécil para compreensdo dos alunos ou causa a
impressdo de que s6 existe um modo de resolver a tarefa, esse fendmeno é chamado de
rigidez praxeoldgica. (LUCAS et al, 2014).

No bloco saber temos as tecnologias e as teorias. O papel das tecnologias é justificar
a técnicas, enquanto que as teorias irdo dar suporte tedrico para as tecnologias. Por
exemplo, a técnica 1 é justificada pela prépria nogdo de ordem no conjunto dos nimeros
naturais. A axiomatica de Peano garante que todo numero natural tem um sucessor e que
sempre havera um ndmero natural maior que o outro, por isso eles sdo infinitos. Essa

tecnologia esta dentro da Teoria dos NUmeros:

Quadro 01 — Organizacdo praxeoldgica matematica

Bloco Tarefa (t) Reescrever em ordem crescente a sequéncia
Saber-fazer A={5,2,6,1,3,4}
Tipo de Tarefa (T) | Determinar a ordem crescente de uma sequéncia
numerica
Técnica (1) Identificar/comparar/ordenar
Bloco Tecnologia (0) Principio de ordem em N
Saber Teoria (O©) Axiomatica de Peano (Teoria dos Nimeros)

Fonte: prépria autora (2020).
Além das organizacdes matematicas (OM), as praxeologias tem um componente

didatico, que sdo chamados de organizacgdes didaticas (OD). Chevallard (1999) indica que
as organizacgoes didaticas estdo ligadas aos momentos de ensino, que descrevem as etapas
da prética institucional no ensino das OM.

Para facilitar o estudo das OD, Chevallard apresenta um quadro que ele chama de
Momentos didaticos. A organizacdo didatica estaria dividida em 06 (seis) momentos. No
primeiro momento nos temos o encontro com OM atraveés das tarefas. O proximo momento
se refere a elaboracdo dos tipos de tarefas e técnicas para que as tarefas possam ser
resolvidas, esses dois momentos envolvem principalmente o bloco saber-fazer.

No terceiro momento temos a constituicdo do ambiente tedrico-tecnologico, que vai
justificar as técnicas. O quarto momento se refere a aplicacao das técnicas na resolucéo das

tarefas. No quinto momento € feita a institucionalizagdo da OM e em seguida 0 momento
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final é avaliacdo. Sobre esses momentos, Chevallard (1999) afirma que ndo seguir uma
hierarquia e que eles podem acontecer de forma simultanea. No quadro 02 temos um

resumo dos momentos didaticos:

Quadro 02 — Momentos Didaticos

Momentos de estudo

1° Momento Primeiro encontro
Encontro por meio das tarefas com a Organizacdo Praxeoldgica
Matematica que se quer ensinar.

2° Momento Elaboracdo do tipo de tarefa e de um tipo de técnica

Exploragdo das tarefas: escolha/construcao de técnicas para resolugao
das tarefas. Orientacdo do professor na escolha de técnicas.

3° Momento Constitui¢do do ambiente tecnologico-tedrico
Imersdo no ambiente tecnologico — teorico.

4° Momento Trabalho com a técnica
Emprego das técnicas nas diferentes tarefas propostas.

5° Momento Institucionalizagao
Definicdo da organiza¢do matematica e possibilidade de introdugdo de
novos elementos a partir da modifica¢ao da relagdo institucional.

6° Momento Avaliag¢ao
Avaliacdo das relacdes pessoais. Verificacdo da conformidade/ndo
conformidade dos sujeitos a Instituicao.

Fonte: Adaptado de CAVALCANTE (2018).
A partir desses elementos teoricos, temos condi¢cdes de realizar uma primeira
analise praxeoldgica da algebra no livro didatico. Para tanto, devemos conhecer os aspectos

tedricos-praticos que envolvem a algebra e o pensamento algébrico.

2.2 ALGEBRA ESCOLAR NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.

A Algebra é um importante campo de estudos e aplicacbes da Matematica. No
curriculo da Escola Basica ela compreende os saberes, conceitos e habilidades que
representam diversas ideias, como generalizacdo, modelizacdo de situa¢Ges por meio de
linguagem algébrica, manipulacédo dos objetos dessa linguagem, dentre outros.

Quando pensamos nos saberes relativos a algebra € natural nos perguntarmos quais

saberes e conceitos devem fazer parte desse curriculo da Educagdo. Movimentos de
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pesquisa na Educacdo Matemaética internacional tém recomendado que o pensamento
algébrico seja trabalhado nos curriculos educacionais desde cedo. A Algebra escolar aqui
no Brasil, como em outros paises, tradicionalmente aparece como um saber introduzido
oficialmente somente a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, o trabalho tardio com
a algebra ndo tem ajudado para o seu aprendizado. Pelo contréario, os estudos de diversos
pesquisadores dizem que quanto mais cedo o pensamento algébrico for abordado na
formagdo das criancas, melhor para a sua aprendizagem (CHAZAN, 1996; LINS;
GIMENEZ, 1997; KIERAN, 2007; KAPUT; CARRAHER; BLANTON, 2008, PORTO;
MAGINA; FERRER, 2018).

Esse movimento é conhecido atualmente, como Early Algebra, que corresponde a
introducdo dos saberes algébrico, ou do pensamento algébrico de forma precoce. Para nos
essa expressdo pode ser traduzida como introducdo a algebra nos Anos Iniciais do Ensino
do Ensino Fundamental.

Lins e Gimenez (1997) destacam que as razdes para o ensino tardio de &lgebra estéo
assentadas no equivoco de leitura de teorias cognitivas, como a psicogénese de Jean Piaget.
A ideia de estagio ou fases de desenvolvimento, foi durante algum tempo, usada como
argumento para ndo introduzir as ideias da algebras, considerada abstratas, com as criancas.

Na contramdo desse pensamento, a escola soviética, com os estudos de Davidov,
provava o0 contrario. Para o pesquisador e seus colaboradores, era possivel, desde cedo,
apresentar as ideias da algebra para criancas (LINS; GIMENEZ, 1997).

Cavalcante et al (2014), baseados nos apontamentos de Lins (1997), desenvolveram
um curso de extensao voltado para o ensino de algebra para criangcas. Com um publico alvo
de criancas entre 7 e 8 anos de idade, experimentos como os de Davidov foram replicados e
0s resultados mostraram que as criancas apresentaram melhorias na capacidade de resolver
problemas envolvendo situagGes que requerem o pensamento algebrico.

Recentemente Almeida (2016), fez a modelizacdo de escala de niveis de
pensamento algébrico, tendo como cenario os problemas de partilha. Em seu trabalho, ele
mostra que o pensamento algébrico vai se desenvolvendo conforme os sujeitos sdo
colocados diante de situagdes que requerem pensar algebricamente.

Para compreender as trajetorias da algebra e seus saberes até se tornarem um saber a
ensinar, antes, precisamos conhecer sobre 0s seus proprios desenvolvimentos.

A histdria da algebra mostra que a linguagem algébrica passou diferentes periodos
de desenvolvimento. Dentre eles, se destacam o periodo retérico, o periodo sincopado e
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periodo simbolico. Esses periodos como veremos néo lineares e, por vezes, estdo ligados a
culturas de alguns povos. Em linhas gerais eles explicam como o conhecimento algebra
passou do uso da linguagem comum para expressar as ideias e procedimentos, depois uma
combinacdo de palavras e simbolos até se tornar uma linguagem com seu proprio
simbolismo, como é conhecida hoje em dia.

O primeiro estagio da linguagem algébrica € conhecido, segundo apontam
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), como “retOrico”. Nesse momento o pensamento
algébrico era demonstrado por meio da linguagem natural, verbal, por meio de palavras
(ARAUJO, 2008).

Imaginemos, por exemplo, a solugdo da equacao polinomial do 2° grau. Atualmente,
sabendo quem sdo os parametros “a, b e ¢”, podemos aplicar uma férmula especifica. No
periodo retorico era diferente. Geralmente o procedimento era explicado com palavras, algo
préximo de uma receita que indicasse 0s passos para solugéo.

O segundo estagio da linguagem algébrica foi denominado de “sincopado”, quando
acontece do pensamento algébrico deixar de ser expresso s6 por meio de palavras. Passam a
ser introduzidas abreviacbes e letras para representar, por exemplo, quantidades
desconhecidas, mas a utilizagdo de abreviacOes e letras aconteceu de forma gradual
(ARAUJO, 2008).

De acordo com Lins e Gimenez (1997), Diofanto de Alexandria j& introduzia em
suas solucbes simbolos para economizar a escrita, representado quadrados e cubos com
letras gregas, assim a Algebra de Diofanto assumia caracteristicas sincopadas.

O terceiro estagio da linguagem algébrica € o “simbdlico”, esse periodo tem como
um dos principais representantes o matematico Francois Viete (1540 — 1603). Esse
matematico utilizava os simbolos para representar quantidades desconhecidas, a exemplo
de vogais para representar uma quantidade supostamente desconhecida ou indeterminada
“variavel”, e consoantes para representar nimeros supostamente conhecidos “parametros”
(ARAUJO, 2008, p.314).

Por outro lado, a linguagem simbolica algébrica, como também sua utilizagdo nos
dias atuais, nao foi desenvolvida de forma simples e rapida. Entdo essa forma resumida de
representar uma maneira particular de pensar, representando a linguagem algébrica surgir a
partir de um processo longo. De fato, esse empreendimento levou séculos para ser

desenvolvidos, tendo contribuicdes de diversas culturas. Um possivel obstaculo, € que na
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Escola Baésica o ensino de Algebra busca fazer com que o aluno se torne proficiente nessa
linguagem em curto tempo.

Entdo podemos observar que a partir do desenvolvimento do pensamento algébrico
dos alunos, a manipulacdo dos simbolos ajuda nessa capacitacdo, mas esta muito além
disso, pois podemos incluir a capacidade de lidar com o célculo algébrico e suas funcoes,
como também com outras estruturas matematicas.

Algebra Escolar ocorre por meio da evolugdo da linguagem algébrica, uma
linguagem que é cada vez mais sucinta e simbdlica, “uma linguagem matematica que,
liberta das palavras, se volta para expressar o pensamento matematico” (ARAUJO, 2008, p.
341).

No entanto, essa evolucdo ndo ocorreu repentinamente, todavia, a linguagem
algébrica, como é conhecida hoje, rodeada de simbolos, s6 foi possivel por conta, ao que
tudo indica, de muito esforco da humanidade por séculos. Radford (2011b, p.16-17) nos

lembra que:

A algebra geralmente é vista como o dominio de uma certa linguagem simbolica
de modo que, todos os esforgos na sala de aula sdo feitos para que os alunos
tornem-se competentes nesta linguagem. Historicamente, entretanto, o
‘simbolismo’ (em seu sentido moderno, aquele que encontramos nos livros
didéticos atuais) sé se tornou a forca motriz do desenvolvimento algébrico no
periodo da Renascenga (isto é, mais de 30 séculos depois de as primeiras ideias
algébricas terem visto a luz do dia). Radford (2011b, p.16-17).

Esse mesmo simbolismo torna mais facil identificar registro que caracterizam a
Algebra escolar, de forma parecida em toda parte: simplificar expressdes algébricas,
resolver equacdes, aplicar as regras para manipular simbolos, com elevado nivel de
abstracdo (KAPUT, 1999).

A algebra escolar esta associada a manipulacdo de simbolos e a reproducéo de
regras matematicas, onde é praticada mecanicamente muitas vezes sem compreensdo. O
conhecimento sobre as fases de desenvolvimento da algebra como linguagem nos ajuda a
entender como se deu a construgdo desse campo na Matematica. Para Devlin (2002) sem
esses desenvolvimentos a Matematica, tal qual conhecemos, possivelmente ndo existisse.
Porém, € preciso lembrar que a atividade algébrica e o proprio pensamento algébrico néo se
encerram no seu simbolismo, a linguagem é o meio para o propésito maior da algebra que é
a solucgdo de problemas através de sua modelizacdo, argumentacéo e generalizag&o.

Esse aspecto precisa ser considerado para que possamos superar algumas visdes de

que o ensino de algebra se resume a manipulagdo de simbolos, resolucdo de equacoes, e
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solugdo de problemas desconectados do mundo real. Esse tipo de visdo influenciou, a
manutencdo de um curriculo onde a algebra € vista somente nos anos finais do Ensino
Fundamental. As pesquisas mostram que esse € um trabalho que deve ser iniciado o quanto
antes, respeitando as especificidades e a linguagem proprias dos estudantes (KAPUT,
2008).

Lins e Giménez (1997) realizam uma classificacdo das abordagens didaticas para o
ensino da algebra. A primeira abordagem ¢ chamada de “visdo letrista” onde direciona a
algebra para a vertente simbolica, dentro dessa visao existe duas versdes, “pobre” que tem
como objetivo aprender a manipular os simbolos, por meio do treino e da pratica. A versdo
“melhorada” que tem como objetivo, aprender a manipular corretamente os simbolos
através de apoios intuitivos.

A segunda abordagem enxerga a algebra como aritmética generalizada. Nessa
abordagem tem como ideia central “a atividade algébrica se caracteriza pela expressdo da
generalidade (LINS; GIMENEZ, 1997, p.110)” ao contrario da corrente anterior, essa visa
valorizar a linguagem algébrica como meio de compor ideia e ndo, exclusivamente, apenas
a utilizacdo de conjuntos de regras de transformacéo e de expressao simbolica.

A ultima abordagem tem uma visdo “estruturalista” que ¢ centrada nas estruturas
algébricas abstratas. Ou seja, voltadas para as propriedades das operacdes numéricas. Como
alternativa a essas abordagens, Lins e Gimenez (1997), argumentam sobre uma quarta
corrente, em que a algebra € encarada como atividade, que pode ser desenvolvida a partir
de um contexto, mais também poder ser desenvolvida através de investigacao, ou pode ser
utilizado esses dois aspectos.

Ao longo do tempo se acreditava que o ensino de algebra, deveria estar voltado,
especificamente, para a manipulacdo mecanica de simbolos no papel, predominando,
principalmente, o transformismo algébrico. Nas ultimas décadas muitos pesquisadores em
Educacdo Matematica tém discutido o ensino e a aprendizagem da algebra com foco no
“modo como os alunos desenvolvem a sua compreensdo de conceitos e procedimentos
algébricos” (CYINO; OLIVEIRA, 2011, p. 100).

Nesse mesmo entendimento Kieran (2007) destaca que:

Algebra no é apenas um conjunto de procedimentos envolvendo os simbolos em
forma de letras mas consiste também na atividade de generalizacéo e proporciona
uma variedade de ferramentas para representar a generalizacdo da relacéo
matematica, padrdes e regras (E.G. MASON, 2005). Assim, a algebra passou a
ser encarada ndo apenas como uma técnica, mas também como uma forma de
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pensamento e raciocinio acerca de situagdes matematicas. (KIERAN, 20073, p.
5).

Para os autores, Maria Blanton e James Kaput, o pensamento algébrico €
caracterizado como um “processo no qual os alunos generalizam ideias matematicas,
ligadas aos conjuntos de casos particulares, essa generalizacdo é desenvolvidas através de
discursos argumentativos, € expressa de forma gradativamente e é adequada a sua idade”.
(BLANTON; KAPUT, 2005, p. 413).

Para Kaput (1999) o pensamento algébrico € manifestado atraves de construcédo de
conjecturas e argumentos que levam a generalizacdo de padrdes e relacfes matematicas que
podem ser expressa numa linguagem simbdlica formal. Essa linguagem envolve
manipulacdo de estruturas abstratas que sdo proprias da linguagem algébrica. Modelizacéo,
generalizacdo e a compreensdo de comportamento de funcdes e variagfes, incluem
problemas dentro e fora da matematica.

Kaput (2008) sintetiza o que ele chama de aspectos principais sobre o trabalho com
algebra e suas vertentes ou desdobramentos, em dois grupos A e B. O aspecto “A” trata a
Algebra como processo de sistematizacdo simbélica e generalizacio de padrdes ou
restricbes presentes nesses padrdes. No aspecto central “B” a Algebra é vista como
raciocinio guiado por esses processos de generalizacGes. Esses dois aspectos tem algumas

vertentes como podemos observar no quadro a seguir:
Quadro 01 — Aspectos principais da Algebra

Aspetos principais e suas vertentes

Dois aspectos principais

(A) Algebra como sistematizacao simbdlica e generalizagdes de regularidades e restrigdes.
(B) Algebra como raciocinio guiado sintaticamente e acdes sobre generalizacBes expressas em sistemas de
simbolos convencionais.

Desdobramentos dos aspectos A e B

1. Algebra como o estudo de estruturas e sistemas extraidos de célculos e relagdes, incluindo os que surgem na
aritmética (algebra como aritmética generalizada) e no raciocinio quantitativo.

2. Algebra como o estudo de funcdes, relagdes e co-variagdo.

3. Algebra como aplicacdo de um conjunto de linguagens de modelagem dentro e fora da matematica.

Fonte: (KAPUT, 2008, p.11)
Para Kaput (2008) o desafio do ensino de Algebra estd em combinar essas

perspectivas materializando esse processo para o curriculo escolar. O que na sua opinido, €

um trabalho lento, que demanda pesquisa e, sobretudo, formacao de professores:
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Resolver o problema do ensino da algebra envolve profunda reestruturacdo
curricular, mudancas na pratica e avaliacdo da sala de aula e mudancas na
formacdo de professor — essa principal tarefa. Além disso, cada um deve preciso
considerar as restricGes de capacidade da populacdo docente, dentro do tempo
limitado e recursos disponiveis para o desenvolvimento da formacéo inicial e
continuada, além das restri¢des de materiais instrucionais amplamente utilizados
(KAPUT, 2008, p. 5).

Como resultado do esforco da sociedade representada por entidades ligadas ao
ensino, pesquisadores, gestores educacionais algumas mudangas tém sido implementadas
no sentido de favorecer o ensino de Algebra, especialmente, com sua inclusdo obrigatoria
desde os anos iniciais de escolarizacdo. Aqui no Brasil, por exemplo, com implementacdo
da Base Nacional Comum Curricular, desde a sua primeira versdo em 2016, a algebra
figura como uma unidade temética desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) é um documento que se tornou lei
em 2016, com o objetivo de regulamentar o curriculo minimo em todo territorio
brasileiro. Nela apresentado o conjunto de conteldos e as metas de aprendizagem,
descrita em forma de habilidades para serem trabalhados no curriculo da Educacao
Bésica nacional. Assim, as escolas publicas e privadas da Educacdo Infantil ao Ensino
Médio, tém que seguir esse curriculo minimo em todo territério nacional, para assegurar
o direito a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes de forma equitativa.

A construcdo da BNCC teve inicio com a publicacdo da constituicdo da Republica
de 1988, que determina no seu Artigo 210°* a necessidade de ser determinado conte(idos
minimos para 0 Educacdo Basica. Vale ressaltar que em outros momentos na historia do
Brasil, foi adotado um curriculo nacional, porém, esse curriculo se refletia apenas ao nivel
dos elementos estruturantes como, as disciplinas, os conteddos ou alguns aspectos
metodoldgicos. Por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
N° 5692 de 1997 promulgada durante a Ditadura Militar, como forma de regulamentar o
curriculo minimo, padronizando o processo educacional, modificando também a matriz
curricular do Ensino Fundamental e Méedio naquela época.

Depois da Constituicdo de 1988, uma nova lei foi construida com a participacéo de
varios segmentos da sociedade e, assim, a nova LDBEN n° 9394/1996, trouxe novamente 0

tema, onde no artigo € determinado que:

* Artigo 210° da Constituicdo de 1988: “Serdo fixados contetidos minimos para o Ensino
Fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais.”
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Os curriculos da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos. (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

Essa lei refere-se a toda Educacdo Basica. Destaca ainda que, quanto ao Ensino
Médio, este deveria se adequar a nova legislacdo especifica com uma forte tendéncia a
profissionalizagéo.

Apdbs a nova LDBEN em 1997, entra em vigor, no governo de Fernando Henrigue
Cardozo, os Parametros Curriculares Nacionais que, mesmo sem a aprovacao do Conselho
Nacional de Educagdo (CNE), deveria ser utilizado como referéncia para os sistemas de
Ensino e Escolas, de modo a orientar seus curriculos, mesmo ndo sendo normativo. Apesar
de ser uma referéncia importante, o documento nao estabelecia o curriculo minimo.

Desde outras diretrizes, foram publicadas os Parametros Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2002), Orienta¢des Curriculares Nacionais (BRASIL, 2008) e Diretrizes
Nacionais para Educagdo Bésica. Em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), com
vigéncia de 10 anos, aprovado pela Lei N° 13005/2014 determinou, dentre outras novidades
0 Ensino Fundamental de 9 anos para toda populacdo, dos 6 aos 14 anos de idade,
garantindo que, pelo menos, 95% da populacdo concluisse essa etapa na idade
recomendada. Foram definidas para essa finalidade estratégias, as quais destacamos na
construcdo de uma Base Nacional Comum (BRASIL, 2014):

2.1) O Ministério da Educacdo, em articulagdo e colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, devera, até o final do 2° ano de vigéncia deste
PNE, elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educacéo, precedida de
consulta publica nacional, proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os(as) alunos(as) do ensino fundamental; 2.2) Pactuar entre
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no &mbito da instancia permanente
de que trata 0 § 5° do art.° 7° desta Lei, a implantacdo dos direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento que configuram a base nacional comum
curricular do ensino fundamental. (BRASIL, 2014)

Entdo, através desse ordenamento juridico, o Ministério da educagdo, em 2015,
estimulou o processo de construgdo da BNCC. O Conselho Nacional de Educagdo sofreu
alteracOes estruturais com a ascensdo de Michel Temer & Presidéncia da republica e a
ruptura continua da politica.

Com a realizacdo do | Seminério interinstitucional, promovido pelo Ministério da
Educacao (MEC), foram reunidos assessores e especialistas, que desenvolveram o processo

a partir da publicacdo da portaria N°592 que instaurou a comisséo de Especialistas para a
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elaboragdo em 2015. Em outubro desse mesmo ano, houve o inicio da primeira consulta
publica para a construcdo da primeira versdo da BNCC, na qual houve a participagdo da
sociedade civil, de organizacdo e entidades cientificas. Na oportunidade, o MEC ja tinha
recebido mais de 12 milhdes de contribuicdes.

Em junho de 2016, foi debatida a segunda verséo, onde teve participacdo de um
grupo de professores da Universidade de Brasilia (UNB) e da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RJ). Por todo o pais foram realizados seminarios com
professores, gestores e especialistas, aberto a participacdo publica. Em agosto, comecou a
ser redigida a terceira versdo, através colaboragdo e com base na segunda versdo. Entdo a
terceira versdo foi entregue a0 CNE em 06 de abril de 2017, foi aprovado em novembro

desse mesmo ano e homologado pelo MEC:

A Base Nacional Comum Curricular € um documento de carater normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagéo
Basica. Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB, Lei n°9.394/1996), a Base deve nortear os curriculos dos sistemas e redes
de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagdgicas de
todas as escolas publicas e privadas de Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio, em todo o Brasil. (BRASIL, 2015).

Devido as mudangas no Conselho Nacional de Educagdo e esvaziamento de
comissdo dedicada a constru¢cdo do documento, sua primeira versdo de 2017, ndo
contemplava o Ensino Médio. Somente em 2018 é que foi lancado o documento final que
inclui o que o Governo Temer chamou de Novo Ensino Médio.

Como é um documento que trata de toda Educacdo Bésica, se tornou um documento
denso, com cerca de 600 paginas. Em todo documento a Matematica tem um lugar de
destaque, presente desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio.

No documento, a Matematica é vista como uma area de fundamental importéncia
tanto para ciéncia como para a sociedade, por suas aplicacbes e potencialidades na
formacéo de cidaddos criticos. A Matematica ndo é restrita apenas em calculos matematicos
como: contagem, medicdo de objetos e grandeza. Nele a Matemética é formada por
sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam fendmenos do espago, do movimento,

das formas e dos numeros relacionado ou ndo a fendbmenos fisicos.
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Para o Ensino Fundamental, a BNCC atribui o letramento matematico® que tem
como intuito despertar nos alunos a capacidade individual de formular, empregar e
interpretar a matematica em varios momentos. Também através do letramento, assegura
aos alunos a admitir que os conhecimentos matematicos sejam fundamentais para a
compreensdo e atuacdo no mundo. Os processos matematicos de resolucdo de problemas e
de investigacdo podem ser apontados como privilegiadas da atividade matemaética que sdo
objetos e estratégias para aprendizagem por todo o Ensino Fundamental.

O Ensino Fundamental nos anos iniciais, propde estimulo ao pensamento l6gico,
criativo e critico, bem como estimular sua capacidade de perguntar, argumentar, interagir e
ampliar sua compreensdo do mundo real. No Ensino Fundamental, a Matemaética é dividida
em unidades tematicas, uma das principais diferencas em relacdo a documentos anteriores.

As unidades tematicas sdo NUmeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas,
além de Probabilidade e Estatistica. A algebra assume um destaque especial, pois agora é
visto como saber que deve estar presente no processo de ensino e aprendizagem desde 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo é despertar nos alunos as ideais de
regularidade, generalizacdo de padrdes e propriedades da igualdade. Nos anos iniciais,
portanto, ndo € indicado o uso de letras para expressar regularidades, por mais simples que
pareca.

A algebra que tem como finalidade desenvolver um tipo especifico de pensamento,
sendo esse, 0 pensamento algébrico, que € bastante importante para os modelos
matematicos atraveés da compreensao, representacao e analise de relacdo de quantidades de
grandezas como também de situacBes e estruturadas matematica, podendo ser utilizado
letras e outros simbolos.

Para que seja possivel esse desenvolvimento é necessario que 0s alunos consigam
identificar regularidades e padrbes de sequéncias numéricas, bem como criar, interpretar e
transitar entre as diversas representaces graficas e simbolicas para poder desenvolver a

resolucdo de problemas por meio de equacdes ou inequacdes.

> Segundo a Matriz do Pisa 2012, o “letramento matemético ¢ a capacidade individual de formular,
empregar e interpretar a matematica em uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar
matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para
descrever, explicar e predizer fendbmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer o papel que a
matematica exerce no mundo e para que cidadaos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer
julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes necessérias.”
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2° e 3° Ano, apresenta conteudos e habilidades

para o ensino da &lgebra como podemos observar no quadro a seguir:

Quadro 02- Conteldos e Habilidades do Ensino Fundamental. 1°, 2° e 3° Ano

1°Ano

Conteudo

Habilidade

Padrbes figurais e numeros: investigacdo de
regularidades ou padrdes em sequéncia

(EFO1IMA09) Organizar e ordenar objetos familiares ou
representacdes por figuras, por meio de atributos, tais
como cor, forma e medida.

Sequéncias recursivas: observacdes de regras
usadas utilizadas em seriagdes numéricas (mais 1,
mais 2, menos 1, menos 2 por exemplo)

(EFO1MAZ10) Descrever, apés o reconhecimento e a
explicitagdo de um padrdo (ou regularidade), os
elementos ausentes em sequéncias recursivas de
nUmeros naturais, objetos ou figuras.

2°Ano

Contelido

Habilidade

Construgdo de sequéncias e de

sequéncias recursivas

repetitivas

(EF02MAO09) Construir sequéncias de nimeros naturais
em ordem crescente ou decrescente a partir de um
nimero qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.

Identificacdo de regularidade de sequéncias e
determinac&o de elementos ausentes na sequéncia

(EFO2MA10) Descrever um padrdo (regularidade) de
sequéncias repetitivas e de sequéncias recursivas, por
meio de palavras, simbolos ou desenhos.

(EFO2MA11) Descrever os elementos ausentes em
sequéncias repetitivas e em sequéncia recursivas de
nUmeros naturais, objetos ou figuras.

3°Ano

Conteudo

Habilidade

Identificacdo e descricdo de regularidades em
sequéncias numéricas recursivas

(EFO3MA10) Identificar regularidades em sequéncia
ordenadas de nimeros naturais, resultantes da realizagao
de adicbes ou subtragBes sucessivas, por um mesmo
namero, descrever um regra de formacédo de sequéncia e
determinar elementos faltantes ou seguintes.

Relacéo de igualdade

(EFO3MA11) compreender a ideia de igualdade para
escrever diferentes sentencas de adi¢des ou de
subtracdes de dois ndmeros naturais que resultem na
mesma soma ou diferenca.

Fonte:

Brasil (2018).

De forma, geral percebemos que no documento nacional a Algebra é considerada

um conjunto de saberes importantes. Sendo que para 0s anos iniciais do Ensino

Fundamental o documento traz percepcdo de padrdes e regularidades, através de
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sequéncias, como principais habilidades a serem desenvolvidas. Além do papel da
igualdade nas operacdes fundamental, associadas ao campo aditivo.

Embora nosso trabalho esteja voltado para o 1° Ano do Ensino Fundamental a
compreensdo da totalidade de habilidades previstas para o ciclo no Quadro 2, serviu para
identificacdo do ambiente praxeoldgico, pois compreendemos as habilidades propostas
como complementares.

Seguindo a orientacdo nacional, o Estado da Paraiba também construiu um
documento curricular. A sua construcdo ocorreu través de uma interlocucdo por parte de
professores e educadores das Redes e Sistemas de Ensino de todo o Estado Paraibano,
pesquisadores de Universidades Publicas, como parceiros de movimentos e segmentos
sociais.

Para a elaboracdo da proposta buscaram revisar e recuperar documentos anteriores,
além de fazer levantamento e analise dos resultados de projetos ou iniciativa ja existentes.
No processo de elaboracdo o Programa de Apoio a implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (ProBNCC), subsidia os estados para assegurar a qualidade técnica e a
construcdo dos curriculos, de modo que garanta o direito de aprendizagem e 0
desenvolvimento dos estudantes, conforme recomenda o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) e a BNCC (2018) afirma:

[...] este documento normativo aplica-se exclusivamente & educagdo escolar, tal
como a define 0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e a construcdo de uma
sociedade justa, democrética e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (DCN) (MEC, BRASIL, 2018).

Para ajudar na elaboragdo da proposta curricular do Estado da Paraiba, de forma
coletiva e dialogada, foi criada uma comissdo, composta por 03 coordenadores que eram
professores universitarios, dentre esses, 01 era destinado a Educagéo Infantil e 02 ao Ensino
Fundamental e 22 redatores que eram professores das redes estaduais e dos municipios,
destinados para a etapa da Educacédo Infantil e Ensino Fundamental.

O processo de producdo desse documento foi desenvolvido em diferentes
momentos. Iniciou com a publicacdo da portaria n® 248 de 21/02/2018 é determinado a
comissdo Estadual de implementacdo a Base Nacional Comum Curricular do Curriculo
Paraibano. Entdo, passou-se a serem realizados diversos estudos de referéncia teorica frente

ao curriculo, para respaldar a escolha da estrutura apoiada epistemologicamente a proposta.
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Dando continuidade, foi elaborada a primeira versdo sobre a superviséo dos
coordenadores de etapa da Educacédo Infantil e o Ensino Fundamental. Foi realizado
oficinas com grupos de professores universitarios como também das redes municipais para
estimar e propor possiveis alteracbes do documento preliminar. Em seguida, aconteceu a
consulta publica, que contou com a participacdo de gestores interlocutores dos 277
Municipios do Pacto de implementacdo da BNCC e da Proposta Curricular do Estado da
Paraiba.

O processo de consulta das creches e escolas publicas e privada, secretaria
municipal da educacdo, entidades, conselhos escolares e de educacdo, para também
educadores interessados ajudar, perceber, coordenar, divulgar e propor indicacGes de
alteracdes na versao preliminar.

Houve a realizacdo de 03 seminarios estaduais, onde teve participacdo de
educadores dos municipios das etapas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, para
assim contribuir com a supervisdo de objetivos de aprendizagens e conteidos na segunda
versdo, que seria entregue ao Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME) para julgamento e aprovacdo. O processo
de elaboracdo, reelaboracdo e finalizacdo do documento esteve acompanhando o CEE e
UNCME.

E sabido que a Proposta Curricular do Estado da Paraiba tem como referéncia a
BNCC. Entdo, para atentar aos componentes curriculares, estdo presentes, desde sua
definicdo de principios, direitos e objetivos de aprendizagem, como também dos conteidos
a serem reverenciados nos planejamentos e praticas de ensino. De modo que, para a
unidade tematica de Algebra, as habilidade e contetdo s&0 0os mesmo, com a transcricio
literal ou muito préxima das habilidades.

A principal diferenga entre 0 documento nacional e o documento estadual é que nos
anos iniciais, junto a descricdo dos conteudos e das habilidades, hd comentarios com
indicagdes metodologicas.

Transcrevemos no Quadro 03 as habilidades e as recomendacdes metodoldgicas
previstas para o 1° Ano do Ensino Fundamental. 1sso pode significar um avango em relagéo
ao documento nacional, que trata somente das habilidades, no entanto, quando observamos
com mais atencdo os textos de orientacdo, observamos que alguns deles ndo refletem
claramente a habilidade da qual comentam, como vemos na habilidade EFO1IMAQ9, que
estd relacionada com a organizacdo, agrupamento de familias de objetos por atributos
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comuns. Em vez disso, a orientacdo, que é um trecho da Revista Nova, cita a experiéncia de

uma professora com o principio da igualdade:

Quadro 03 — Orientacgdes das habilidades para o 1° Ano do Ensino Fundamental

1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL — Unidade Tematica: Algebra.

Habilidades Orientacdes

EF01MAO09 A professora Katia Gabriela Moreira trabalhou conceitos de
algebra com a turma do 1° ano da EMEIEF Monsenhor Afonso, em
Nazaré Paulista (SP). Para introduzir a ideia de equivaléncia, os
alunos receberam desafios como5+2 éomesmoqued +__e7 +1
+2 é 0 mesmo que__ . Para experimentar possibilidades de
resolucdo da tarefa, eles usaram papel quadriculado e barras de
cuisenaire — pedagos de madeira coloridos que correspondem aos
nameros de 1 a 10, em que a altura e a massa de cada um séo
proporcionais.

EF0O1IMAL0 Agrupar, classificar e ordenar favorece o trabalho com padrdes, em
especial se os estudantes explicitam suas percepcfes oralmente, por
escrito ou por desenho. Por meio das experiéncias escolares com
busca de padrbes, os alunos deverdo ser capazes de identificar o
termo seguinte em uma sequéncia e expressar a regularidade
observada em um padrdo. Outro aspecto relevante é a exploracao da
ideia de igualdade, por exemplo, com situa¢fes nas quais seja
necessario criar um conjunto em que o nimero de objetos seja maior
que, menor que ou igual ao nimero de objetos em outro conjunto.
Considera-se relevante incentivar 0s estudantes a criarem
representacdes visuais das regularidades observadas, bem como o
estimulo para que expliquem oralmente suas observages e
hipoteses.

Fonte: PARAIBA (2018)

De mesmo modo a orientacdo para EFO1IMA10 que trata de reconhecimento de
padrdes de sequéncias recursivas, tanto numéricas quanto pictoricas, esta direcionada ao
agrupamento, classificacdo e ordenacdo, que € importante para o reconhecimento de
padroes.

De modo geral, observamos que as orientacGes se referem a aspectos gerais em
relacdo ao pensamento algébrico e as habilidades, o que mais uma vez denota a importancia
da formacéo de professores para apropriacdo dos documentos e implementacéo do trabalho

com a unidade de Algebra, como sugere Kaput (2008).
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3. ASPECTOS METODOLOGICOS

Nessa secdo apresentamos 0s aspectos metodoldgicos que fundamentaram o

desenvolvimento da pesquisa e suas etapas.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

Essa pesquisa estd fundamentada na abordagem qualitativa, pois teve como
proposito fazer uma investigacdo sobre organizagdes praxeoldgicas matematicas presentes
no Livro Didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental em relacdo a unidade tematica de
algebra.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009), a pesquisa qualitativa tem como
principal caracteristica a interpretacdo e o contato aprofundado com uma determinada
realidade. A abordagem qualitativa pode seguir diversas modalidades como: estudo de
caso, observacdes participantes, pesquisa de intervencdo, pesquisa documental ou
bibliografica, dentre outras.

Temos como base da pesquisa a analise do Livro didatico e a investigacdo do
discurso oficial sobre o curriculo da Educacdo Baésica, assim, podemos afirmar que nossa
pesquisa € denominada também documental. Nessa modalidade, varios métodos podem ser
aplicados para chegar ou se aproximar de uma realidade para construcdo dos dados. A
pesquisa documental busca compreender determinados conceitos, através de estudo e
analise de documentos. De acordo com Gomes (2007), a pesquisa documental ndo é s
vista como técnica ou procedimento de coleta de dados, mas como um método de pesquisa.

A pesquisa por ser documental ndo envolve diretamente sujeitos, no sentido de
pessoas, sendo que 0 nosso campo de investigacdo sdo as diretrizes curriculares e o livro
didatico.

3.2 DOCUMENTOS INVESTIGADOS

Em nossa pesquisa dois tipos de documentos foram analisados. O livro didatico e os
documentos curriculares oficiais.
Estabelecemos como documentos curriculares a BNCC e a proposta curricular da

Paraiba.
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Para a escolha do Livro Didatico definimos dois critérios: 1. O livro deveria ser
aprovado no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), de modo que ja estivesse
embasado nos padrdes estabelecidos pela BNCC; 2. Ser adotado pela Rede Municipal de
Ensino de Serra Branca-PB.

Na busca dos livros que cumpriam os critérios estabelecidos, verificamos que a
Rede Municipal de Ensino de Serra Branca — PB, utilizava uma mesma cole¢do em todas
escolas, logo ndo houve necessidade de sorteio. A colecdo APIS, cuja disciplina de
Matematica é assinada por Luiz Roberto Dante, faz parte do acervo da Editora Atica. A
edicédo de 2017 foi aprovada para 0 PNLD de 2019-2022.

3.3. ETAPAS DA PESQUISA

Esse estudo busca investigar quais as condicdes ou restricdes para que a algebra seja
ensinada no Ensino Fundamental, para isso, analisamos as diretrizes através de documentos
oficiais — BNCC e Proposta Curricular do Estado da Paraiba, e posteriormente realizamos a
analise do livro didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental I. Dividimos a anélise nas
seguintes etapas de investigacao:

1° Etapa- Momento em que analisamos a BNCC, e conhecemos 0s conteudos e
habilidades que a mesma traz como orientacéo para o ensino da algebra aos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, posteriormente, analisamos também a Proposta Curricular
do Estado da Paraiba.

2°Etapa- Apos andlise dos Documentos, iniciamos a analise praxeolégica do livro
didatico escolhido. Para tal, seguimos o roteiro abaixo, baseado na andlise realizada por
Cavalcante (2018):

1. Fizemos a leitura da obra e do manual do professor;

2. ldentificamos os tipos de atividades e se¢Oes propostas;

3. Observamos aspectos das organizac¢des didaticas;

4. Procuramos tarefas que envolvessem saberes algébrico ou que tivessem potencial

para trabalhar com estes saberes;

o

Identificamos os tipos de tarefas e fizemos a categorizagdo das tarefas;
6. Em seguida, fizemos o levantamento das técnicas presentes no livro;

7. Investigamos o ambiente tecnoldgico-teorico.
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3°Etapa- Essa ultima etapa consistiu na andlise de dados, fazendo o estudo
comparativo entre a praxeologia presente no livro analisado e as recomendag0es da BNCC
e da proposta estadual. Para esta analise, verificamos se os tipos de tarefas encontrados
tinham potencial para trabalhar o pensamento algébrico.

Na se¢do seguinte, apresentaremos os resultados da nossa anélise praxeoldgica.
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4. ANALISE PRAXEOLOGICA DO LIVRO DIDATICO

O material analisado foi o livro de Matemética do 1° Ano do Ensino Fundamental
da 32 edicdo da Colecdo Apis, cujo autor é Luiz Roberto Dante, adotado por toda Rede
Municipal de Ensino de Serra Branca — PB.

O livro é composto por 8 unidades, que estdo distribuidas da seguinte maneira:
Vocabulario Fundamental, Ndmeros até 10, A Ordem dos Numeros, Figuras Geométricas,
Nosso Dinheiro, Adicao e Subtracdo, Grandezas e Medidas e Numeros até 100.

Notemos que ndo ha indicacao nas unidades do pensamento algébrico ou da algebra
como conteudo especifico. Esse fato, pode se referir a quantidade de habilidades previstas
para o 1° Ano do Ensino de Fundamental, que sdo apenas duas. Além disso, a indicacdo da
Early algebra é que ndo haja formalizacdes nessa fase da escolaridade e que seja feito um
trabalho tomando como base o0s varios contextos das outras unidades tematicas.

Dentre essas unidades, encontramos e identificamos 48 tarefas, que tém potencial
para trabalhar o pensamento algébrico. Elas estdo distribuidas nas se¢des “Atividades
propostas”, “O que estudamos”, “Desafio”, “Explorar e descobrir”.

Para facilitar a triagem dessas tarefas criamos uma primeira categorizacdo
relacionada com os conteldos matematicos/saberes algébricos que podem ser mobilizados.

Essas categorias estdo descritas no quadro 04:

Quadro 04 — Categorizagdo de tarefas por saberes mobilizados.

AGRUPAMENTO QUANTIDADE
01 Sequéncias, padrdes e ordem. 24
02 Comparacao, classificacdo (objetos e quantidades) 10
03 Transformacéo e Equivaléncia 14

Fonte: prépria autora

Essa categorizacgdo estd de acordo com os apontamentos presentes na Early algebra.
O movimento destaca que nessa fase da escolaridade é importante trabalhar as ideias
basicas que mobilizariam o pensamento algébrico. Partindo dos diversos contextos
presentes nas outras unidades tematicas, é possivel introduzir ideias béasicas como a
investigacdo de padrdes em sequéncias pictdricas, numéricas. Trabalhar a ideia de
recursividade presente na sequéncia dos nimeros naturais. Comparacéo e classificagdo de
objetos de acordo com seus atributos, operacGes de ordenamento, transformacdo e

equivaléncia também fazem parte desse conjunto de ideias. E importante destacar que esse
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conjunto de ideias, historicamente, vieram antes do simbolismo algébrico, portanto, ha
também o argumento epistemoldgico nesse sentido (PORTO; MAGINA; FERRER, 2018).
Feita essa categorizacdo, o proximo passo foi tentar agrupar as 48 tarefas
identificadas, conforme o Tipo de tarefas que poderiam representar. Cavalcante e Santos
(2020), analisando o caderno do SOMA, encontraram 07 Tipos de tarefa com potencial

para trabalhar o pensamento algébrico no 1° Ano do Ensino Fundamental:
Quadro 05 — Tipos de Tarefas Caderno SOMA

Tipo de Tarefas no Caderno do SOMA 1° Ano do Ensino Fundamental
T,: Comparar 0s elementos de um conjunto
T,: Localizar os elementos de uma sequéncia
Ts: Ordenar os elementos de uma sequéncia de forma crescente ou decrescente
T,: Determinar elementos desconhecidos da sequéncia de nimeros naturais
Ts: Comparar dois nimeros naturais a e b
Te: Determina o valor desconhecido em uma soma/subtracdo de quantidades
T,: Determinar equivaléncia entre quantidades

Fonte: (CAVALCANTE; SANTQOS, 2020)

Inicialmente, pretendiamos utilizar essa mesma classificagdo, no entanto,
observamos que o livro didatico tinha tarefas que ndo correspondiam ao tipo de tarefa
proposto. Por exemplo, no caderno do SOMA, para 0 1° Ano, ndo havia a busca de padrdes
em sequéncias pictoricas, assim julgamos que era necessario acrescentar/reformular os
Tipos de tarefas que foram distribuicdes conforme as categorias do Quadro 04.

Para a primeira categoria, identificamos 03 tipos de tarefas que estdo descritas no
Quadro 06. Para facilitar o processo de construcdo da andlise praxeoldgica, iremos

apresentar, na sequéncia, as técnicas para solucdo dos Tipos de tarefas encontrados:
Quadro 06 — Tipos de Tarefas Categoria 01.

TIPOS DE TAREFAS: SEQUENCIA QUANTIDADE
T} : Reconhecer o padrdo de uma sequéncia pictorica 07
T, : Ordenar os elementos de uma sequéncia de forma crescente ou decrescente 10
T5: Determinar elementos desconhecidos da sequéncia de nimeros naturais 07

Fonte: prépria autora

Na investigacdo das técnicas observamos que na organizacao didatica do livro, as
questdes ligadas aos tipos de tarefas com potencial para trabalhar o pensamento algébrico,
correspondem a atividades de contextos diversos, ligados principalmente ao trabalho com
numeros e operacdes. Assim, muitos dos tipos de tarefas ndo tém uma técnica explicitada
no livro. De fato, a OD € toda baseada na apresentacdo de tarefas, nesse caso entendemos

que as técnicas sdo, de fato, sugestionadas pelo professor ou professora. Cavalcante e
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Santos (2020) também observaram uma OD semelhante no Caderno do SOMA, isto &,
algumas destas técnicas ndo estdo implicitas, logo é o docente que vai instruir/apresentar a
técnica. Em algumas vezes a técnica é sugerida de forma muito sutil, como por exemplo, no
Tipo de Tarefa T3 o livro didatico sugere a contagem dos nimeros naturais, como estratégia

para completar a sequéncia desconhecida, como mostra a figura 03:

Figura 03 — Exemplo de sugestao de técnica para Ts.

- ~

-

ATE CHEGARAO OITO (8). e
0 |1
AGORA, FACA O CAMINHO INVERSO (DO 8 AO 0).

8

Fonte: Dante (2017, p.50)

Vemos no enunciado da tarefa que a técnica é sugerida, ou seja, preencher a sequéncia de 1
em 1. O pensamento inverso é requisitado e espera-se que o aluno aplique o mesmo procedimento.
Observamos que aqui o professor pode explorar a habilidade EFOLMA10, que trata da recursividade
na sequéncia dos numeros naturais.

No Quadro 07 apresentamos uma sintese dos Tipos de Tarefas e suas respectivas técnicas:



Quadro 07 — Técnicas para Ty, T, Ta.
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TIPOS DE TECNICAS: SEQUENCIA

Tipo de Tarefa

7, Leitura/ldentificagdo/Completar
1. Fazer a leitura visual da sequéncia;
2. Identificar um padréo nas cores do desenho;
3. Completar a sequéncia a partir do padréo;

JENCIAS E PADROES

s ATIVIDADE ORAL EM DUPLA OBSERVE COMO COMECOU CADA
SEQUENCIA. DESCUBRA UM PADRAO (OU REGULARIDADE) E CONTINUE
PINTANDO USANDO O MESMO PADRAO. DEPOIS, EXPLIQUE PARA UM
COLEGA O PADRAO (OU REGULARIDADE) QUE VOCE DESCOBRIU

O CHAPEU DOS PALHAGOS

e a a a A a OX 47/\ 7\ S R

AR RS [\ B ES\ [N\ ER /N [N LN N
¥z = g £ hg Ry AR 7 A% V¥ g Y ¥ " Y, ¥ ‘
& OO IR &)1\

146,148,108, RO,

AS JANGADAS.

ALA DK
B ey B o BB

OS BALOES

Questdo trata de uma atividade oral em dupla, que o aluno deve descobrir o padrdo
de cada item citado.

(Item A) Observamos que é um desenho de um palhaco e estd sendo repetido 11
vezes, mais a cor do chapéu do palhago esta variando e apenas 7 chapéus foram
pintados, para completar a sequéncia restam 4 chapéus a pintar. Qual cor
completaria a sequéncia? Entdo a sequéncia foi Iniciada com a cor rosa, em
seguida veio a cor azul e a cor amarela, depois as cores volta a repetir, seguindo
um padrdo de 3 em 3, para finalizar a mesma e pintar os 4 chapéus do palhaco que
faltam. Entéo, seria Azul, Amarelo, Rosa, Azul.

(Item B) Observamos que € um desenho, de uma Jangada e esta sendo repetida por
6 vezes, a cores da vela e a cor do casco do barco esta variando, apenas 5 velas e
casco foram pintados, para completa a sequencia resta apenas um jangada a ser
pintar. Quais cores completaram a sequencia? Entdo a sequencia foi iniciada com
as cores laranja e verde, em seguida veio as cores amarela e marrom, depois as
cores voltaram a repetir, seguindo um padrdo de 1 em 1, para finaliza a sequencia e
pinta a 6 jangada a cor da vela serd amarela e do casco do barco serd marrom.
(Item C) Observamos que é um desenho de um baldo e esta sendo repetida por 6
vezes, inicialmente a cor baldo esta variando e apenas 3 baldo foram pintados, para
completa a sequencia resta 3 baldo a pintar. Qual cor completaria a sequencia?
Entdo a sequencia foi Iniciada com a cor vermelha, a mesma cor é repetida
novamente, em seguida veio a cor azul. Posteriormente as cores volta a repetir,
seguindo um padrdo de 2 em 2, para finaliza a sequencia e pinta os 3 baldes que
falta seria: vermelha, vermelha, Azul.

LE
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T, Identificar/comparar/ordenar
1. Identificar os nimeros/objetos e seus atributos
2. Comparar os elementos entre si/
3. Ordenar conforme solicitado na ordem crescente ou decrescente;

) NUMEROS EM ORDEM CRESCENTE
OU DECRESCENTE

XPLORAR (@ DESCOBRIR

OBSERVE AS FICHAS COM NUMEROS.
7 2 2 ¥ 4

VAMOS ORGANIZAR ESSES NUMEROS DO MENOR PARA O MAIOR
PARA ISSO, AS BARRINHAS COLORIDAS VAO AJUDAR.

SEPARE AS QUE REPRESENTAM ESSES NUMEROS.

ORGANIZE AS BARRINHAS EM PE, DA MENOR PARA A MAIOR,

DA ESQUERDA PARA A DIREITA.

REGISTRE AS BARRINHAS PINTANDO OS QUADRADINHOS ABAIXO.
DEPOIS, COMPLETE COM OS NUMEROS QUE ELAS REPRESENTAM.

Podemos observar que existem 5 nimeros, sao eles:

7-5-2-9-4
Para colocamos em ordem crescente do menor para 0 maior, utilizamos a barrinha
em pé, e algumas cores para diferencia cada quantidade e usamos o X para
representa 0 espago ocupado. Entdo temos:

2—-4-5-7-9
Organizando as barrinhas na ordem crescente iniciamos pelo nimero 2 usando a
cor amarela, em seguida o ndmero 4 usando a cor verde, 0 nimero 5 usando a cor

rosa, depois veio 0 nimero 7 a cor azul e por ultimo o ndmero 9 usando a cor
vermelha.

X
X

mini
i
e o e e e

T2
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75 Leitura/identificacdo/completar de 1 em 1 T3
1. Fazer a leitura dos nUmeros presentes;
2. ldentificar os nimeros que faltam;
3. Completar na sequéncia os nimeros que estao faltando;

PENSE NA SEQUENCIA DOS NUMEROS DE 0 A0 E COMPLETE PARTES
DELA, ESCREVENDO OS NUMEROS QUE FALTAM.

0,1,2, , : i i i 9
6,7, . 3. 4; ; i Ty B
8, 10; , . 3,4, 5.

A questdo pede para que pense na sequéncia de nimeros de 0 a 10 e, em seguida,
completar as partes que estédo faltando:
Sequéncia:0—-1-2-3—-4-5-6—-7—-8-9-10

A) 4,5

B)5e8

C)9

D) 3,6,7

E) 5,6

F) 1,2

Fonte: prdpria autora (2020).

Em relacdo a segunda categoria, comparacao e classificacdo de objetos (figuras) ou
quantidades, agrupamos as 10 (dez) tarefas encontradas em um tipo de tarefa. Apesar do
Tipo de Tarefa ser encontrado em contextos diferentes, como comparacdo de quantidades
de bolinhas, alturas de representacdo pictéricas do corpo humano, quantidade numéricas,
entendemos que a tarefa ainda é a mesma que é comparar ou classificar os objetos/nimeros
para emitir o julgamento de maior ou menor, o Tipo de tarefa T, esta descrito no Quadro
08:

Quadro 08 — Tipos de tarefa sobre comparacao/classificagéo.

TIPOS DE TAREFAS: COMPARACAO/CLASSIFICACAO QUANTIDADE
T, : Comparar os elementos de um conjunto ou sequéncia por seus atributos o 10
quantidade;

Fonte: prépria autora

Para o cumprimento de T4 identificamos como técnica geral um procedimento que
envolve a leitura/identificacdo do contexto: sequéncia de numero, sequéncia pictorica,
agrupamentos de quantidades, conjunto de cédulas e numeros na reta numeérica.
Comparacdo e classificacdo dos objetos, emissdo do julgamento conforme solicitado de

mMaior ou menor. A comparagao ¢ explorada na unidade 3 “A ordem dos niimeros”.
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A nocdo de ordem é introduzida por meio de situacBes que podem ocorrer no
cotidiano, como uma visita ha um aquéario, lancamento de dados e anélise dos pontos
obtidos:

Figura 04 — Abertura da Unidade 3.

A ORDEM DOS
NUMEROS

Fonte: (DANTE, 2017, p.64)

Observamos que os dialogos sdo o0 contexto para que o professor introduza a
discussdo, para que ocorra o primeiro momento da OD. Em seguida é sugerido o trabalho
com barras de cuisinare para que as criangas associem o julgamento de maior ou menor aos
comprimentos dos numeros de 1 a 10. Desse modo, percebemos que a nogdo de ordem é
apresentada, como esperado de forma intuitiva, sem formalizacbes. A comparacdo é
requisitada em toda unidade, nela também ha a retomada de sequéncias para introducéo da
ideia de sequéncias crescentes e decrescentes.

No Quadro 09, estdo alguns exemplos de aplicagdo da técnica sugestionada por

Dante:
Quadro 09 — Técnica para T.
TIPOS DE TECNICAS: COMPARACAO Tipo de Tarefa
7, Leitura/ldentificacdo/Comparacdo/Classificacdo T,

1. Fazer aleitura e identificacdo do contexto;

2. Comparar atributos ou quantidades;

3. Classificar;

4. Emitir o julgamento de maior massa ou menor massa;




NESTA BALANGA HA 1 ABACAXI EM UM PRATO
. E2 SACOS DE FEIJAO NO OUTRO

ASSINALE O QUE PODEMOS AFIRMAR COM CERTEZA.
0S 2 SACOS DE FEIJAO E O ABACAXI TEM O MESMO "“PESO’

0S 2 SACOS DE FEIJAO SAO MAIS PESADOS DO QUE
O ABACAXI

0S 2 SACOS DE FEIJAO SAO MAIS LEVES DO QUE O ABACAXI

Analisando a questdo, podemos observamos que se trata de uma questdo de
comparacdo de massa, “peso”, onde existe uma balanca, que em seu lado direito tem
dois sacos de feij6es e no esquerdo um abacaxi. O que podemos observar é que no
lado que esté o feijao a balanga baixou e no lado que o abacaxi estd, ela subiu. Entéo
podemos afirmar que:

e Os 2 sacos de feijdo sdo mais pesados do que o0 abacaxi.

7, Leitura/ldentificacdo/Comparacdo/Classificacio
1. Fazer aleitura e identificacdo do contexto;
2. Comparar atributos ou quantidades;
3. Classificar;
4. Emitir o julgamento de igualdade

CAROL FEZ UMA FILEIRA DE CAIXAS COM CARRINHOS.
ANDRE FEZ UMA FILEIRA DE CAIXAS COM BOLAS
LIGUE AS CAIXAS QUE TEM A MESMA QUANTIDADE DE OBJETOS

- i
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CONTORNE A CAIXA COM CARRINHOS QUE SOBROU B
DESENHE NA CAIXA AO LADO A QUANTIDADE \\}

DE BOLAS CORRESPONDENTE AOS CARRINHOS \\
DA CAIXA QUE SOBROU '

Alternativa A) Analisando a questdo, primeira iremos observar a fileira de caixas com
carrinhos feitas por Carol, e depois observar a fileira de caixa com as bolas feitas por
André. Iremos associar as caixas pela quantidade de elementos que estiver dentro
delas, que seja igual. iremos liga uma a outra, a mesma quantidade de bolas que seja a
mesma de barrinhos.
e Primeira caixa com 3 carrinho do lado esquerdo serd ligada a terceira caixa
do lado direito que com 3 bolas.

Ty
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e Segunda caixa com 1 carrinho do lado esquerdo sera ligada a quarta caixa do
lado direito com 1 bola.
e Terceira caixa com 5 carrinhos do lado esquerdo sera ligado a caixa primeira
do lado direito com 5 bolas.
e Quarta caixa com 2 carrinho do lado esquerdo nao sera ligada, pois no lado
direito ndo tem nenhuma caixa que corresponda com sua quantidade.
e Quinta caixa com 6 carrinho do lado esquerdo sera ligado a caixa primeira
do lado direito com 6 bolas.
e Sexta caixa com 4 carrinho do lado esquerdo serd ligado com a caixa quinta
do lado direito com 4 Bolas.
No intem B) contorna a caixa que sobrou ou seja a caixa que tinha apenas 2 carrinho.
No intem C) nessa caixa ao lado devera ser desenho a mesma quantidade que existe
dentro da caixa que sobrou ou seja para fica igual devera conte 2 bolas igual a caixa
com 2 carrinho.

7, Leitura/ldentificacdo/Comparacéo/Classificacdo
1. Fazer aleitura e identificacdo do contexto;
2. Comparar atributos ou quantidades;
3. Classificar;
4. Emitir o julgamento de maior ou menor;

£ ESCREVA AS QUANTIAS E ASSINALE COM UM X QUEM TEM MAIS
DINHEIRO EM CADA QUADRO. SE AS QUANTIAS FOREM IGUAIS,

ENTAO MARQUE X NOS 2 QUADRINHOS. (L L. —
I s
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Entdo podemos observar que existem trés (3) quadrados.
a) No primeiro quadrado no lado esquerdo existe 3 cédula de 2 reais com beto,
no lado direito existe 1 cédula de 5 reais e 1 cédula de 2 reais com Paula.
2+ 242 = 6 Reais Beto 542 = 7 Reais Paula
Logo, Paula tem mais dinheiro que Beto.
b) No segundo quadrado no lado esquerdo existe 1 cédula de 5 reais e 1 moeda
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de 1 real com Ana, no lado direito existe 2 cédulas de 2 reais e 2 moeda de 1
real com Jodo.
5+ 1 = 6 Reais Ana 2+ 2+ 1+ 1= 6ReaisJodo
Logo, Ana tem a mesma quantidade que Jodo tem em dinheiro.
c) No terceiro quadrado no lado esquerdo existe 1 cédula de 2 reais e 1 cédula

de 5 reais e 2 moeda de 1 real com Rui, no lado direito existe 4 cédulas de 2
reais com Lucia.

24+54+14+1=11ReaisRui 2+ 2+ 2+ 2 = 8 Reais Lucia

Logo, Rui tem mais dinheiro que Lucia.

Fonte: propria autora

Observando os exemplos de tarefas as quais empregamos a técnica t4 destacamos
que a ultima tarefa, na qual a comparacdo € feita em quantidade em real, o contexto do
sistema monetario brasileiro, implica na necessidade de outra operacdo. A transformacéo
que ocorre € sutil, pois frequentemente, associamos valores no sistema monetario para o
sistema numérico de forma quase automatica, o que pode ndo ocorrer entre as criangas. Por
essa razdo, destacamos que alguns tipos de tarefas especificas compreendem ndo s6 a
comparagdo, mas também a transformacdo e equivaléncia envolvendo quantidades. Vale
ressaltar que o trabalho com a no¢édo de igualdade sé esta previsto para o 3° Ano do Ensino
Fundamental. Julgamos, portanto, que o livro didatico analisado tem potencial para ir além
das habilidades prevista.

No sentido algébrico a transformacdo pode assumir diferentes conotacfes, por
exemplo, na algebra linear, transformacGes correspondem a transposicdo de funcdes em
espacos Vvetoriais, mantendo suas caracteristicas nas operacGes vetoriais de adicdo. Na
algebra escolar, as transformacdes se referem aos processos de modificacdo de expressdes
com o intuito de simplifica-las ou resolver sentencas (POOLE, 2004).

Aqui transformacgdo e equivaléncia sdo entendidas de forma mais intuitivas e o
sentido algébrico esta em perceber que podemos fazer conversbes entre expressdes e
quantidades, mantendo 0 mesmo valor (equivaléncia), assim somar dois nimeros naturais a
e b é uma transformacéo, pois a + b = ¢, implica num processo de transformacdo, do
mesmo modo a + b igual a um valor ¢, pode ser interpretado em termos de equivaléncia.

Em relacdo a transformac&o e equivaléncia destacamos os seguintes tipos de tarefas:

Quadro 10 — Tipos de tarefa sobre comparacao/classificagéo.

TIPOS DE TAREFAS: TRANSFFORMAGAO E EQUIVALENCIA QUANTIDADE

Ts: Expressar um mesmo valor monetario em diferentes combinacGes 04

Te: Determinar o valor desconhecido em uma soma/subtracdo de quantidades. 06
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Te1: Determinar o valor desconhecido em uma soma/subtracdo de quantidades 03
como resultado de comparacao;
Te,: Determinar o valor desconhecido em uma soma/subtragdo de quantidades na 03

reta numérica.

Fonte: propria autora

Nas primeiras observacoes relacionadas aos tipos de tarefas ligados a transformacao

e equivaléncia tivemos a necessidade de introducdo de dois subtipos de tarefas. Isto deve ao

fato de que na relacdo das tarefas, embora o resultado final seja a soma ou subtragdo de

ndmeros naturais, os contextos séo diferentes, o que implica em procedimentos diferentes.

A localizacdo na reta real e comparacao de comprimentos sdo procedimentos diferentes.

As técnicas para esses tipos de tarefas estdo descritas no Quadro 11:

Quadro 11 — Técnica para T.

TIPOS DE TECNICAS: TRANSFFORMAGAO E EQUIVALENCIA

Tipo de Tarefa

75 Leitura/identificacdo/converter/apresentar
1. Fazer aleitura;
2. ldentificar os dados da questéo;
3. Usar as notas e moedas recortadas no “Meu Bloquinho”;
4

Mostrar as diferentes possibilidades para cada quantia;
EXPLORAR (3 DESCOBRIR

. ATIVIDADE EM DUPLA USEM AS NOTAS E AS MOEDAS RECORTADAS DO
MEU BLOQUINHO E MOSTREM 2 MANEIRAS DIFERENTES DE OBTER CADA

UMA DESTAS QUANTIAS.
5 REAIS. 2 REAIS.
8 REAIS. 10 REAIS.

Observando a questdo trata se de uma atividade, que devera ser realizada em dupla,
para encontra duas possibilidades diferentes, para cada quantia indicada nas
alternativas. Os alunos ter4 que recorta as notas e moedas no local indicado na
questdo e em seguindo aplicar a forma as quantidades, entdo mostrando na forma
tedrica ficaria da seguinte maneira:

A) 5 reais.

Primeira maneira:

2 notas de 2 reais e 1 moeda de 1 real.

Segunda maneira:

5 moedas de 1 real.

B) 8 reais.

Primeira maneira:

1 nota de 5 reais € 3 moeda de 1 real.

Ts
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Segunda maneira:
4 notas de 2 reais.
C) 2 reais.
Primeira maneira:
1 nota de 2 reais
Segunda maneira:
2 moedas de 1 real.
D) 10 reais.
Primeira maneira:
2 notas d 5 reais.
Segunda maneira:

1 nota de 5 reais mais 2 notas de 2 reais e 1 moeda de 1 real.

T4 Leitura/ldentificagdo/Comparacdo/Registro
1. Fazer aleitura;
2. ldentifica os dados da quest&o;
3. Descobrir as cores juntas das barras;
4. Utiliza a operagdo da adi¢&o;
5. Resolver e observa se obteve o resultado correto;

» REPRESENTACAO DA ADICAO
EXPLORAR (@ DESCOBRIR

VAMOS CONTINUAR EXPLORANDO AS BARRINHAS.

PEGUE AS BARRINHAS VERMELHA (2) E VERDE-CLARA (3) E COLOQUE
UMA AO LADO DA OUTRA, COMO NA IMAGEM ABAIXO.

RESPONDA, PINTE A BARRINHA COM A COR CERTA E COMPLETE.
QUAL BARRINHA TEM A MESMA MEDIDA DE COMPRIMENTO DESSAS

2 BARRINHAS JUNTAS?

DIZEMOS: 2 MAIS 3 EIGUALA 5.

INDICAMOS A ADICAO: 2 3 3 -
FACA O MESMO NOS CASOS ABAIXO.

DIZEMOS: MAIS EIGUALA
INDICAMOS A ADICAO: + =

5 Y
DIZEMOS: MAIS EIGUALA
INDICAMOS A ADICAO: + =

Podemos observa que trata de uma questdo, que iremos trabalha com as cores e com a
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operacao de adicao.

No primeiro momento da questdo, Existe duas barra, a primeira na cor vermelha

representa 2, a segunda na cor verde-claro representa 3. Ao junta as duas barras qual

comprimento formaréa e qual cor?

2 mais 3 é igual a 5, colocando na forma de notagdo da operacdo de adicdo temos:
2+3=5

Formara uma barra que terd& comprimento 5 e ao junta a cor vermelha com a cor

verde-claro formara a cor amarela.

Segundo momento da questdo existe duas barras, uma na cor vermelha, a segunda na
cor verde-escuro, é para conta cada barra e determina os numeros. Ao junta as duas
barras qual comprimento formara e qual cor?
2 barras na cor vermelha, e 6 barras na cor verde-escuro, logo temos: 2 mais 6 é igual
a 8 colocando na forma de notacdo da operagéo de adi¢do temos:

2+6=8
Formard uma barra que ter4 comprimento 8 e ao junta a cor vermelha com a cor

verde-escuro formara a cor marrom.

Terceiro momento e ultimo da questdo, existem duas barras ja com os nlmeros
determinado, mais ndo esta definida as cores entdo ficaram a critério do aluno. A
primeira barra esta numerada por 5, na segunda esta numerada por 4. Entdo a primeira
sera a cor amarela e a segunda seré azul-claro. Ao juntas as duas barras formara qual
comprimento e qual cor?

5 mais 4 é igual a 9, colocando na forma de notagdo da operacao de adicdo temos:

5+4=9
Formara uma barra que terd comprimento 9 e ao junta a cor vermelha com a cor

verde-escuro formara a cor azul .

T4 Leitura/Localizagdo inicial/Localizacdo final e registro.
1. Fazer aleitura;
2. ldentificar para qual direcdo esta andando na reta;
3. Seguindo as indicag@es, iniciando pelo primeiro nimero que estd indicado
na operagdo de adi¢do posteriormente adicionando ao segundo nimero;

4, Efetuar a somar;

Te




o1

A questdo trds dois exemplos de como efetuar a operagdo de adi¢do andando na reta,
entdo seguindo esses exemplos iremos responde as alternativas indicadas.
Podemos observa que para efetuar o célculo, temos que inicia pelo primeiro nimero,
anda na reta para a direita e encerra no segundo nimero, chegando em um resultado.
A)3+6=
Temos uma reta que é nimerada por 0 ate 10;
Entdo iniciaremos pelos 3 e andaremos pelo seguinte nimeros 4-5-6-7-8-9. Andamos
6 casas na reta, o Ultimo numero foi 0 9 esse sera nosso resultado.

3+6=9
B)6+3=
Temos uma reta que € nimerada por 0 ate 10;
Entdo iniciaremos pelos 6 e andaremos pelo seguinte nimeros 7-8-9. Andamos 3
casas na reta, o Ultimo ndmero foi 0 9 esse sera nosso resultado.

6+3=9
C)8+2=
Temos uma reta que € nimerada por 0 ate 10;
Entdo iniciaremos pelos 8 e andaremos pelo seguinte ndmeros 9-10. Andamos 2 casas
na reta, o Ultimo numero foi 0 10 esse sera nosso resultado.

8+2=10

Fonte: prépria autora
Naturalmente no processo de analise praxeoldgica, depois de descrito o bloco Saber-
fazer, o proximo passo seria a busca por vestigios tecnologicos. Observamos que no livro

ndo ha aspectos tecnologicos, nem mesmo no manual do professor. Diferente dos Cadernos
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do SOMA, como apontam Cavalcante e Santos (2020), que verificaram vestigios

tecnologicos em formas de comentarios para o professor.

4.1 SINTESE DA ANALISE PRAXEOLOGICA

Pensando na problematica da nossa pesquisa, € nos objetivos, para nortear nossa
andlise praxeoldgica, analisamos todas as questBes existentes no livro didatico e
encontramos 48 tarefas que podem servir de contexto para trabalhar habilidades ligadas a
unidade tematica de algebra.

Para identificar e classificar essas tarefas como potenciais, utilizamos duas
estratégias. A primeira foi a leitura visual da tarefa, em seguida, a resolugdo individual de
cada tarefa, o que nos permitiu compreender o potencial individual de cada uma delas e
depois agrupa-las em tipos especificos.

Toda questdo necessitava de uma ldgica matematica distinta para chega no possivel
resultado. O ambiente praxeoldgico do livro estd concentrado no bloco saber-fazer, ndo
existindo atributos tecnoldgicos e/ou teorias. Foi possivel identificar diferentes tipos de
tarefas e suas respectivas técnicas, a maioria dos enunciados das questdes ja mostrava o que
deveria ser determinado com cada proposta, ja para as técnicas tivemos que desenvolver
técnicas distintas para responder algumas delas, pressupondo que esta deva ser uma
atribuicdo também do professor.

O pensamento algébrico tem potencial para ser trabalhado no livro didéatico
analisado. No entanto, os seis tipos de tarefas e seus subtipos sdo uma classificacdo que nés
fizemos, ou seja, é a nossa leitura sobre a obra. Ndo ha na obra indicacGes explicitas para o
trabalno com o pensamento algébrico, o que requer do professor um processo de
mobilizacdo de atencédo e planejamento nesse sentido.

O que queremos dizer é que a organizacdo praxeoldgica matematica que
apresentamos, ndo € estruturada pelo autor nesse sentido. Existe um conjunto de tipos de
tarefas com potencial para trabalhar a algebra no 1° Ano do Ensino Fundamental, no
entanto, essa OM se encontra dispersa na obra, de modo que é necessario ao professor, a
partir do seu planejamento, determinar em que momento do processo de transposi¢do
didatica a algebra seréa trabalhada.

Existem tarefas para trabalhar as duas habilidades previstas na BNCC e na Proposta

Curricular da Paraiba. Para nds isso sdo condicGes favoraveis, no entanto, infraestrutura
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praxeoldgica dispersa, a falta de orientacdo para o professor séo restri¢fes, a segunda mais
facil de ser contornada, enquanto que a primeira € mais complexa, pois impacta ndo s6 na
organizacdo da obra como um todo, como relagGes externas as construgdes do autor. Em
nosso entendimento, para que a algebra se torne parte efetiva do curriculo nos anos iniciais,
é necessario haver um conjunto de agdes sistematicas que englobem tanto questdes da
formacdo do professor, como aspectos do processo de transposicdo didatica externo e
interno.

Por outro lado, a organizacdo didatica do livro centrada em situacdes e tarefas,
parece ser uma condicdo para que os alunos, juntamente com o professor, desenvolvam
habitos que despertem a curiosidade matematica. O livro traz questdes, de modo geral, que
permite que o aluno possa imaginar como poderia chegar a uma possivel resposta, ou seja,
sd0 questdes que estimulam o aluno a pensar, a desenvolver seu raciocinio légico-
matematico.

O Manual do professor contribui na formacdo do docente, através de orientaces,
ajuda a pensar em novas estratégias de ensino, desde uma elaboracdo de uma aula até a
execucdo pratica na sala de aula, estimula mostrando possivel caminho a ser trilhado, de
modo a ajudar no processo de ensino-aprendizagem do aluno, embora, como dissemos, ndo
traga apontamentos claros sobre a exploracdo da Early algebra.

Diante disso, foi possivel perceber, que o livro analisado estd seguindo as
orientacdes da BNCC como também a Proposta Curricular do estado da Paraiba, trazendo,
em certa medida, questdes algébricas que podem ajudar a desenvolver as habilidades para
unidade de algebra.

Os tipos de tarefas encontrados no livro didatico podem favorecer o pensamento
algébrico, atraves da exploragdo intuitiva de simbolos, comparacdo de grandezas,

completando uma sequéncia e pela relacdo de equivaléncia.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa tinha como objetivo geral analisar as condicdes e restricbes para
difusdo dos saberes da algebra como uma saber a ensinar no livro didatico do 1° Ano do
Ensino Fundamental adotado pela Rede Municipal de Ensino de Serra Branca — PB. De
modo geral, nosso trabalho buscou investigar qual a infraestrutura praxeoldgica que o livro

didatico oferece para trabalhar a unidade algebra e suas habilidades.
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Com isso, nossa questdo principal era descobrir que praxeologias matematicas e
didaticas tém sido organizadas para que a algebra escolar e seus objetos sejam ensinados no
livro didatico do 1° Ano do Ensino Fundamental adotado pela Rede Municipal de Ensino de
Serra Branca-PB. Para responder a questdo problema analisamos os documentos
Curriculares (BNCC e a Proposta curricular do estado da Paraiba) e, posteriormente
realizamos a anélise praxeoldgica do livro didatico que € utilizado pela Escola Municipal
Conego Jodo Marques Pereira, localizada em Serra Branca-PB.

Pudemos observar que o livro didatico dispbe de tipos de tarefas para trabalhar o
pensamento algébrico. No entanto, essas praxeologias estdo dispersas e, embora, 0 manual
do professor dé suporte ao professor, trazendo sugestdes de metodologias de ensino,
maneiras de avaliar o aluno, como também sugestbes de atividades complementares, na
parte que refere-se a algebra as orientacGes ndo sao tdo claras. Isso se reflete na organizacao
didatica e matematica do livro, onde podemos considerar que a lgebra aparece de forma
ndo evidente.

As habilidades da BNCC e da Proposta do Estado da Paraiba para a unidade
tematica de algebra no 1° Ano (EFOLMAOQ9) e (EFO1MA10), podem ser trabalhadas a partir
desses tipos de tarefas.

A organizacdo matematica estd centrada no bloco saber-fazer, com auséncia de
elementos tecnoldgicos e teoricos, que poderiam em nossa opinido, fazer parte das
orientagcdes do manual do professor.

Comparando os resultados desse estudo com o trabalho de Cavalcante e Santos (2020),
podemos dizer que o livro didatico, aliado aos cadernos do SOMA, sdo complementares e
juntos formam um conjunto de tarefas que permitem a exploracdo do pensamento
algébrico. No entanto, para que isto ocorra, é necessario um trabalho de formagdo docente,
além da construcdo de um trabalho de transposicdo que permita ao livro didatico apresentar
uma organizacao praxeoldgica para o professor trabalhar o pensamento algebrico.

Como desdobramentos futuros de nossa pesquisa, acreditamos que naturalmente,
faz-se necessario a continuacdo da pesquisa analisando os livros do 2° Ano, 3° Ano, 4° Ano
e 5% Ano. Além disso, o olhar para o processo de transposicdo didatica interna podera trazer

mais elementos para essa discussao.
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