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RESUMO

O presente estudo corresponde a uma dissertacdo de mestrado intitulada
Estratégias mobilizadas por estudantes do 5° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental na resolucdo de problemas de partilha e suas relacdbes com as
caracteristicas do pensamento algébrico. O estudo investigou a seguinte pergunta
de partida: Quais estratégias sdo mobilizadas por estudantes do 5° ano dos anos
iniciais do Ensino Fundamental ao resolverem problemas de partilha? Buscando
responder essa questéo de pesquisa, foi estabelecido como objetivo geral identificar
as estratégias mobilizadas por estudantes do 5° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental ao resolverem problemas de partilha, relacionando-as com as
caracteristicas do pensamento algébrico. Esse estudo utilizou-se das estratégias de
resolucao identificadas no estudo de Oliveira e Camara (2011) e das caracteristicas
do pensamento algébrico propostas por Almeida (2016). Os sujeitos desse estudo
foram estudantes de uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental composta por 28
estudantes, os quais foram organizados em 14 duplas. Os estudantes pertenciam a
uma escola a rede municipal de uma cidade localizada no Agreste pernambucano.
Para a producao dos dados utilizou-se um teste composto por quatro problemas de
partiiha com uma relacdo e a Entrevista Clinica de Piaget. Na analise dos dados,
tomou-se como base as estratégias de resolucédo propostas por Oliveira e Camara
(2011) e as caracteristicas do pensamento algébrico apresentados por Almeida
(2016). A analise dos dados foi realizada em dois momentos. No primeiro, foi
realizada analise de todas as respostas registradas pelas duplas no papel, e no
segundo momento a analise de algumas das entrevistas realizadas com as duplas.
A partir das andlises foi possivel identificar que os estudantes apresentaram
dificuldades na resolucdo dos problemas de partilha. A maior parte das duplas
utilizaram estratégias que privilegiaram o desenvolvimento do pensamento aritmético
e nao do pensamento algébrico, como era esperado. Nao deixando de ressaltar o
periodo complicado enfrentado pelos estudantes e professores devido a pandemia

do Covid-19, o que comprometeu o aprendizado dos estudantes nesse periodo.

Palavras-chave: estratégias de resolugcdo; problemas de partilha; pensamento

algébrico.



ABSTRACT

The present study corresponds to a master's dissertation entitled "Strategies
mobilized by 5th-grade students in the early years of Elementary Education in solving
sharing problems and their relationships with the characteristics of algebraic
thinking." The study investigated the following research question: What strategies are
mobilized by 5th-grade students in the early years of elementary school when solving
sharing problems? Seeking to answer this research question, the general objective
was established to identify the strategies mobilized by 5th-grade students in the early
years of Elementary Education when solving sharing problems, relating them to the
characteristics of algebraic thinking. This study used the resolution strategies
identified in the study by Oliveira and Camara (2011) and the characteristics of
algebraic thinking proposed by Almeida (2016). The subjects of this study were
students from a 5th-grade class composed of 28 students, who were organized into
14 pairs. The students belonged to a municipal school in a city located in the
Pernambuco Agreste region. For data production, a test composed of four sharing
problems with a relationship and Piaget's Clinical Interview were used. In data
analysis, the resolution strategies proposed by Oliveira and Camara (2011) and the
characteristics of algebraic thinking presented by Almeida (2016) were taken as a
basis. Data analysis was carried out in two moments. Initially, an analysis of all
responses recorded by the pairs on paper was performed, and then, an analysis of
some of the interviews conducted with the pairs was carried out. From the analyses,
it was possible to identify that the students had difficulties in solving sharing
problems. Most pairs used strategies that favored the development of arithmetic
thinking rather than algebraic thinking, as expected. It is worth noting the challenging
period faced by students and teachers due to the Covid-19 pandemic, which

compromised students' learning during this period.

Keywords: resolution strategies; sharing problems; algebraic thinking.
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1 INTRODUCAO

As necessidades do dia a dia servem como alavanca para o avanco da
ciéncia, e na area da matematica ndo é diferente. E “indiscutivel a importancia da
Matematica na formacdo humana, especialmente por vivermos em uma sociedade
cada vez mais permeada pela ciéncia e pela tecnologia” (Pernambuco, 2019, p.
351).

E importante levar o estudante a perceber o qudo relevante é conhecer e
aprender matematica, como bem aponta o Curriculo de Pernambuco (Pernambuco,
2019), documento que deve servir como referéncia para elaborar as orientacdes que
irdo direcionar os trabalhos em todas as escolas do estado de Pernambuco. Ao
estabelecer competéncias, as quais 0s estudantes precisam desenvolver no
decorrer de sua vida escolar, elas contribuirdo para a formacéo de cidadaos criticos
e capazes de resolver situacdes de sua vida cotidiana, seja ela pessoal e/ou
profissional.

Como a primeira delas, referente ao Ensino Fundamental, é trazido:
‘reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacgdes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, além de
que é uma ciéncia viva’ (Pernambuco, 2019, p. 354). Assim, a partir do
planejamento do professor é possivel levar o estudante a perceber a importancia
dessa area de estudo, bem como fazé-lo ver que esses conhecimentos vém sendo
construidos a partir das necessidades cotidianas ndo de pouco, mais de muito
tempo.

Silva (2021, p. 16) coloca que “a matematica é vista por muitos alunos como
uma das disciplinas mais dificeis da educagédo basica’. A autora também aponta
para os elevados indices de resultados insatisfatérios referentes a matematica,
apresentados pelos estudantes ao realizarem a Prova Brasil de 2017, em que o
resultado desse exame mostra que “[...] 56% dos alunos matriculados no 5° ano néao
aprenderam o adequado referente a matematica e no 9° ano apenas 15% dos
alunos atingiram o esperado” (Silva, 2021, p. 16).

Diante das necessidades e caréncias para a resolucdo de problemas
cotidianos em que as aritméticas sdo cansativas ou jA ndo sdo mais capazes de
solucionar, aos poucos vao se desenvolvendo outros ramos dentro da matematica

que possibilita solucionar esses problemas, entre eles esta a Algebra. Um campo da
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matematica de grande importancia (Oliveira; Lima; Silva, 2020), que proporciona ao
estudante uma nova linguagem e uma forma de pensar com raciocinio légico.
De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de 1998:
O estudo da éalgebra constitui um espaco bastante significativo para que o
aluno desenvolva e exercite sua capacidade de abstracao e generalizacao,

além de possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para resolver
problemas (Brasil, 1998, p. 115).

Dados apresentados por Camara e Almeida (2015), trazem indicadores sobre
a dificuldade dos estudantes em relacdo a algebra. Os resultados das avaliacbes
externas como o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB), por exemplo,
mostram que os estudantes tém um baixo indice de acertos. “Nos itens referentes a
algebra nesses instrumentos, raramente os alunos atingem o indice de 40% de
acertos” (Camara; Almeida, 2015, p. 1-2). Quando buscamos dados em relacdo ao
Sistema de Avaliacdo do Estado de Pernambuco (SAEPE), esses autores trazem
que “apenas um em cada cinco estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
consegue, por exemplo, identificar uma equacdo do 2° grau que expressa um
problema” (Camara; Almeida, 2015, p. 2). Com isso podemos perceber alguns
indicativos das dificuldades dos estudantes em relagéo a esse campo matematico.

Por sua vez, Kuhn e Lima (2021), em um trabalho desenvolvido a partir de
reflexdes sobre a algebra nos anos finais do Ensino Fundamental, apontam para as
dificuldades dos estudantes brasileiros em relacdo a matematica e principalmente
em relacdo a algebra, apresentando dados estatisticos da avaliacdo externa
nacional, o SAEB 2019, bem como a avaliagdo externa internacional, o Programa
Internacional de Avaliagéo de Estudantes (PISA) 2018. Essas avalia¢des classificam
os estudantes a partir de niveis de proficiéncia. O SAEB tem uma escala que vai do
nivel 0 ao nivel 9, e o PISA tem uma escala que vaide O a 7.

Esses autores, Kuhn e Lima (2021), apresentam o resultado preliminar da
avaliacdo externa nacional, o SAEB 2019 (Brasil, 2020) e a avaliacdo externa
internacional, o PISA 2018. Eles trazem, em especial, uma comparagdo entre o
rendimento dos estudantes brasileiros e estudantes dos paises que fazem parte da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), em
relacdo ao PISA 2018, em que a algebra se encontra a partir do nivel 4 de
proficiéncia. Em ambas as avaliacbes, o Brasil apresenta baixo nivel de

desenvolvimento dos estudantes em relacdo a avaliagdo em mateméatica. Quando
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nos referimos a algebra, esse indice € ainda mais precario, como é colocado, “as
avaliacdes externas, como o Pisa, apontam para possiveis déficits na aprendizagem
de Matematica, com énfase para a algebra” (KUHN; Lima, 2021, p. 5).

No PISA 2018, foi percebido o déficit no aprendizado dos estudantes
brasileiros em relagé@o a algebra, algo que é bastante preocupante. Dentre 0s niveis
de proficiéncia em relacdo a algebra, os estudantes apresentaram apenas 3,4% de
rendimento, enquanto que os dos paises da OCDE chegaram a um rendimento de
18,4%. Com isso, € perceptivel a defasagem da aprendizagem de estudantes
brasileiros em relacdo a algebra.

Logo, mesmo com as varias reformas educacionais que vém ocorrendo, 0
ensino e a aprendizagem da algebra ainda apresentam dificuldades, como é
apresentado pelos trabalhos que vém se desenvolvendo nessa area. Pesquisas
afrmam que ainda prevalece a aprendizagem da algebra a partir de técnicas
operatdrias que buscam apenas resolver equacdes sem sequer contextualiza-las
(Barbosa; Borralho, 2009; Aguiar, 2014).

No entanto, muitos pesquisadores na area da educacdo matematica, com
foco na &lgebra escolar, como Kieran (1992, 1996, 2004, 2007), Miguel, Fiorentini e
Radford (2009, 2011), dentre outros, defendem que a algebra € muito mais que uma
linguagem. E, essencialmente, uma forma de pensar (Almeida, 2017).

Kieran (2007) coloca que a “algebra ndo é apenas um conjunto de
procedimentos envolvendo os simbolos em forma de letra, mas, consiste, também,
na atividade de generalizagdo e proporciona uma variedade de ferramentas para
representar a generalidade [...]” (Kieran, 2007, p. 5 apud Almeida, 2017, p. 2). Com
isso, a algebra passa a ser vista como uma forma de raciocinio e pensamento a
partir de situacdes matematicas, € ndo mais como uma mera técnica de resolucao.

Contudo, acreditamos que a algebra se apresenta muito mais na forma como
0 sujeito esta pensando do que propriamente na linguagem utilizada para expressar
esse pensamento, o pensamento algébrico.

Por sua vez, o pensamento algébrico é caracterizado por Blanton e Kaput
(2005) como “um processo no qual os alunos generalizam ideias matematicas de um
conjunto de instancias particulares, estabelecem essas generalizagbes através do
discurso da argumentacgéo” (Blanton; Kaput, 2005, p. 413 apud Oliveira; Paulo, 2019,
p. 80).
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Logo, é possivel perceber a importancia da insercdo desse campo de
conhecimento desde 0s anos iniciais, pois, de acordo com Carraher et al. (2006), o
fato de a algebra ter surgido historicamente como generalizacdo da aritmética, isso
ndo implica que seu estudo seja adiado. Eles acreditam que as dificuldades
apresentadas pelos estudantes possam ser devido as oportunidades que foram
perdidas de desenvolver um tipo especial de pensamento, 0 pensamento algébrico,
no inicio da vida escolar dos estudantes, nos anos iniciais.

Autores como Silva, Savioli e Passos (2015) também afirmam a importancia
da introducdo da algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental por meio de
atividades que possibilitem aos estudantes pensar, raciocinar, construir relacdes, no
sentido de preparar para a transicdo da aritmética para a algebra, uma vez que o
pensar algebricamente se desenvolve a partir destas relagdes.

Pesquisas como as de Santos e Moreira (2016), Silva e Savioli (2014) e
Oliveira e Paulo (2019) vém também apontando para a importancia de iniciar o
ensino da algebra ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois, os estudantes
conseguem desenvolver o pensamento algébrico mesmo antes de iniciar o trabalho
com a linguagem simbolica algébrica. “Isso €& sustentado pelo fato de que o
pensamento algébrico pode ser desenvolvido antes mesmo de o estudante
apresentar uma linguagem simbolica algébrica” (Silva; Savioli; Passos, 2015, p.
106).

Em um estudo realizado com criangcas do 5° ano do Ensino Fundamental,
Silva, Savioli e Passos (2015) investigaram a manifestacdo do pensamento algébrico
por meio da resolucdo de tarefas propostas. Apos a andlise, as pesquisadoras
puderam concluir que “os participantes deste estudo evidenciaram por meio de suas
produgdes escritas caracteristicas de pensamento algébrico” (Savioli; Passos; 2015,
p. 128), mostrando que é possivel criancas menores desenvolverem o pensamento
algébrico.

Vérios pesquisadores como Silva, Savioli e Passos (2015), Silva e Savioli
(2014), Santos e Moreira (2016), dentre outros que investigam sobre a educacéao
algébrica, relatam o quanto é importante e necessario a introducao do pensamento
algébrico nos anos iniciais de escolarizagdo dos estudantes, bem como a relacao
entre a aritmética e a algebra. Isso porque o pensamento algébrico pode ser
desenvolvido bem antes de o estudante apresentar a linguagem simbdlica algébrica

(Silva; Savioli; Passos, 2015). Nos anos iniciais, este pensamento pode ser revelado
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sem fazer o uso de simbolos algébricos, jA que os estudantes partem de seus
registros intuitivos e com o tempo vdo se aprimorando até apresentarem a
linguagem simbdlica algébrica.

Em uma pesquisa com o objetivo de identificar e analisar caracteristicas do
pensamento algébrico em tarefas aplicadas a estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, mais precisamente do 5° ano, Silva e Savioli (2012) perceberam que
eles apresentaram indicios do pensamento algébrico. Portanto, esses estudantes
tém condicbes de desenvolverem aspectos do pensamento algébrico, mesmo nao
apresentando uma linguagem simbdlica algébrica.

Pesquisas realizadas por Oliveira e Camara (2011) mostraram resultados
parecidos com os das autoras anteriormente citadas. Ao investigarem as estratégias
utilizadas por criangas do 6° ano do Ensino Fundamental na resolugéo de problemas
de partilha de quantidade, os pesquisadores observaram que mesmo néo utilizando
um registro algébrico, algumas criancas que ainda ndo tinham tido um contato formal
com a algebra, mobilizaram elementos do pensamento algébrico.

Por sua vez, Oliveira e Paulo (2019, p. 18) apontam que:

Se, pelo pensamento algébrico é possivel promover modos de aprender e
ensinar matematica que explorem os contelidos para além da manipulacéo,
caminhando na dire¢cdo de uma matematica como atividade, de um pensar
gue é explicito e leva a compreensado, entdo defendemos que, nos anos
iniciais devem ser exploradas situacdes do contexto algébrico de modo que

o aluno perceba as relagbes matematicas nas operagdes, no sistema de
numeracao, nas tarefas que realiza.

Nos documentos oficiais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2018) e o Curriculo de Pernambuco (CPE) (Pernambuco, 2019), ha a
orientacdo para a introducdo da algebra no Ensino Fundamental desde os anos
iniciais. A BNCC, por exemplo, indica que, “é imprescindivel que algumas dimensdes
do trabalho com a algebra estejam presentes nos processos de ensino e
aprendizagem desde o Ensino Fundamental — anos iniciais” (Brasil, 2018, p. 270).

Partindo da importancia que é vivenciar o pensamento algébrico desde o
inicio da vida escolar do estudante, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como
apontam as pesquisas de Silva e Savioli (2014), Silva e Savioli (2012), Santos e
Moreira (2016), Oliveira e Paulo (2019) dentre outros, como também é trazido nas
orientacdes dos documentos oficiais atuais, como a BNCC (Brasil, 2018) em nivel
nacional, e o CPE (Pernambuco, 2019) em nivel estadual, para a insercdo da

algebra nos anos iniciais, surgiu o interesse em responder a seguinte questao de
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pesquisa: quais estratégias sdo mobilizadas por estudantes do 5° ano dos anos
inicias do Ensino Fundamental ao resolverem problemas de partilha e suas relacdes
com as caracteristicas do pensamento algébrico?

Na busca por tentar responder o problema citado acima, foi estabelecido o
seguinte objetivo geral para essa pesquisa: identificar as estratégias mobilizadas por
estudantes do 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental ao resolverem
problemas de partilha, relacionando-as com as caracteristicas do pensamento
algébrico. Como objetivos especificos foram estabelecidos: ) Identificar as
estratégias adotadas pelos estudantes na resolucdo de problemas de partilha; e II)
Relacionar as estratégias adotadas pelos estudantes do 5° ano dos anos iniciais do
Ensino Fundamental na resolucdo de problemas de partilha com as caracteristicas
do pensamento algébrico.

A participagdo no Grupo de Pesquisa AL Jabr em Historia, Epistemologia e
Didatica da Algebra, vinculado a UFRPE e UFPE, através de estudos e discussdo
dentro do grupo, despertou o interesse pessoal em estudar e pesquisar sobre o
pensamento algébrico mobilizado por estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental ao resolver problemas de partilha. A presente pesquisa se insere
dentro de um coletivo de pesquisas sobre o ensino de algebra e pensamento
algébrico, que veem sendo desenvolvidas no ambito de pesquisa do grupo AL Jabr.

Para nossa investigacao utilizaremos os problemas de partilha, que de acordo
com Almeida (2016, p. 28), “se caracteriza por ter um valor desconhecido que sera
repartido em partes desiguais e desconhecida”. Esses problemas de partilha podem
ser classificados, como afirma Marchand e Berdnaz (1999), a partir das relacdes que
eles apresentam entre as partes. Ou seja, de acordo com o numero de relacdes
presentes no problema, eles podem ter uma, duas ou mais relagées. No exemplo,
“Ana e Carla tem juntas 6 bonecas. Ana tem o dobro da quantidade de bonecas de
Carla. Quantas bonecas tem cada uma?” Nessa situagao, a relagéo existente é “Ana
tem o dobro da quantidade de bonecas de Carla”. Logo, esse € um exemplo de
problema de partilha com uma relagéo.

Mas, porque problemas de partilha? Os problemas de partilha s&o os
problemas que “historicamente contribuiram para o desenvolvimento da algebra com
a divisdo de heranga na antiguidade” (Almeida, 2016, p. 36). Algumas pesquisas
também vém apontar para a contribuicdo que esses problemas tém para o

desenvolvimento do pensamento algébrico em estudantes da educacdo basica, e
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como os problemas de partilha “podem ajudar no ensino de algebra escolar no
Ensino Fundamental” (Almeida, 2016, p. 36), desde os anos iniciais, como orientam
os documentos oficiais (Brasil 2018; Pernambuco, 2019). Motivos esses,
apresentados acima, que nos levaram a utilizar esses tipos de problemas.

Apdés apresentarmos a nossa questdo de pesquisa, 0 nosso objetivo geral e
0s especificos organizamos o texto a partir da discussao sobre a algebra escolar, o
gue os documentos orientam para 0S anos iniciais, 0 percurso metodologico, a
andlise dos dados e as consideracdes finais. O capitulo 2 desse estudo se refere a
algebra escolar. Nesse capitulo trazemos um pouco sobre o que pensam alguns
autores sobre as dificuldades no ensino e aprendizagem da algebra, assim como a
importancia da aprendizagem da algebra e a formacdo pessoal do estudante,
pesquisas envolvendo o estudo sobre a algebra escolar, o que € defendido pela
BNCC destacando que o ensino da algebra seja valorizado desde os anos iniciais do
Ensino Fundamental, a concep¢ao de alguns autores sobre a algebra escolar e um
breve relato sobre a evolucdo da algebra e seus estagios. Ainda nesse capitulo
adentramos um pouco em problemas de partilhas, estratégias utilizadas na
resolucao de PP e pensamento algébrico trazendo um pouco sobre as concepc¢des e
caracterizagOes sobre esses temas para possibilitar uma melhor compreenséo, uma
vez que sao elementos importantes do nosso estudo.

No capitulo 3 tratamos sobre o que os documentos orientam para 0S anos
iniciais. Nesse capitulo apresentamos um breve e recorrido historico sobre os
documentos dentro do estudo da algebra, detalhando os documentos oficiais que
estdo sendo utilizados atualmente como orientacdo para o ensino. O percurso
metodoldgico de nosso estudo é detalhado no capitulo 4. Ele foi realizado com 28
estudantes do 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental e organizado em 14
duplas. Foi realizada a aplicacdo de teste e entrevista clinica, com gravacdo de
audio das 14 duplas. A analise desse estudo esta descrita no capitulo 5, em que
apresentamos os resultados a partir das respostas escritas e da analise da gravacéo
de 6 duplas, realizada no momento da realizacdo do teste. Por fim, no capitulo 6

apresentamos nossas consideracoes finais e indicacéo para futuros estudos.
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2 ALGEBRA ESCOLAR

Autores como Lins e Gimenez (2005) apontam a grande dificuldade que é
enfrentada no ensino e na aprendizagem da algebra. E, essa dificuldade ocorre na
percepcdo da ruptura que existe na passagem da linguagem aritmética para a
linguagem algébrica, em que o estudante passa por uma transicdo a partir da
introducd@o de uma nova linguagem, a alfanumérica.

Para Coelho e Aguiar (2018), se ao invés de vivenciar apenas questdes
técnicas, fosse dado énfase ao pensamento algébrico, o ensino da algebra
contribuiria significativamente ndo apenas para o aprendizado em matematica, como
também para o desenvolvimento do pensamento légico do estudante, pensamento
esse, como 0s proprios autores afirmam, “essencial para o desenvolvimento de um
cidadao capaz de viver na sociedade atual” (Coelho; Aguiar, 2018, p. 17).

Por sua vez o CPE vem trazer a importancia do desenvolvimento de
competéncias e habilidades pelos estudantes, impulsionadas pelas escolhas
didaticas, mas realizadas pelos estudantes de forma que venha “auxiliar o cidadao a
ter uma visao critica da sociedade em que vive e a lidar com as formas usuais de
representar indicadores numéricos” (Pernambucano, 2018, p. 354), para possibilitar
a interpretacdo dos diversos fend6menos da vida cotidiana como os econdémicos,
fisicos, sociais etc.

Kuhn e Lima (2021), a partir de alguns estudos, perceberam que o0s
estudantes apresentam dificuldades no aprendizado em matematica, e uma
adversidade ainda maior quando se refere a algebra. Eles acreditam também que
“‘essa deficiéncia esteja relacionada a uma aprendizagem mecanica, alicergada em
aspectos técnicos e operacionais, e ndo ao desenvolvimento do pensamento l6gico
abstrato” (Kuhn; Lima, 2021, p. 5).

Autores como Fiorentini, Miguel e Miorim (1993) discutem a tendéncia de que
0 ensino de algebra e a manifestacdo do pensamento algébrico se ddo por meio da
manipulacdo de uma linguagem especifica. Esses autores defendem que essa €
uma abordagem equivocada, pois “essa relacdo de subordinacdo do pensamento
algébrico a linguagem desconsidera o fato de que, tanto no plano histérico quanto no
pedagdgico, a linguagem é pelo menos em principio, a expressdo de um

pensamento” (Fiorentini; Miguel; Miorim, 1993, p. 85).
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A BNCC também segue essa perspectiva, pois defende no que se refere ao
ensino de algebra, que a proposta desse campo da matematica deveria ser
vivenciada desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, enfatizando a importancia
do “desenvolvimento de um tipo especial de pensamento —pensamento algébrico —
gue é essencial para utilizar modelos mateméticos ha compreenséo, representacado
e analise de relacGes quantitativas de grandezas” (Brasil, 2018, p. 270).

Corroborando com essas ideias, autores como Blanton e Kaput (2005), Kieran
(1996), Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) entre outros, Almeida (2017, p. 3) ndo vé a
algebra escolar como uma linguagem simbdélica apenas, mas, para esses autores a
algebra vai além de uma linguagem, é uma forma de pensar. “A algebra se revela
muito mais na maneira do sujeito pensar, em detrimento da linguagem utilizada para
expressar esse pensamento”.

A evolucdo da algebra, por consequéncia, da algebra escolar, se deu através
da evolugcdo da linguagem algébrica, uma linguagem simbdlica “uma linguagem
matematica que, liberta das palavras, se volta para expressar 0 pensamento
matematico” (Araujo, 2008, p. 341). Mas essa evolugdo n&o aconteceu de um
momento para outro, essa linguagem que conhecemos com simbolos, sé foi
possivel ao que se indica, através de esfor¢cos da humanidade. (Almeida, 2017)

De acordo com Almeida (2017), a histéria da algebra revela que a linguagem
algébrica passou por trés grandes estagios: o de uma linguagem natural, passando
por uma linguagem sincopada até a linguagem algébrica, que conhecemos como
simbalica.

O primeiro estagio da linguagem algébrica € chamado, de acordo com
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), como retorico. Nesse estagio a linguagem era
expressa por meio da linguagem natural. O segundo estagio denominado de
sincopado, o pensamento algébrico deixa de ser expresso por meio de palavras,
linguagem natural, ou seja, além da presenca dos nameros é incorporado as letras e
as abreviacdes para representar os valores desconhecidos. Mas como é colocado
por Araujo (2008), o aparecimento das letras levou séculos.

O terceiro estagio, o simbdlico, tem como representante Francois de Viéte
(1540- 1603). Esse matematico foi o primeiro a utilizar simbolos para representar
guantidades desconhecidas. O periodo de evolucéo da linguagem algébrica que vai
da retorica, passando pela sincopada até chegar a simbdlica levou

aproximadamente trés mil e quatrocentos anos.
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Logo, constatamos que a linguagem simbdlica algébrica que fazemos uso
hoje levou bastante tempo para ser desenvolvida. Assim percebemos que é uma
linguagem néo tdo simples de compreensao, mas que muitas das vezes acabamos
ndo levando em consideracéo essa informagdo quando nos remetemos a educacao
basica, e esperamos que o estudante compreenda completamente essa linguagem
rapidamente, em um curto espaco de tempo.

Entretanto, pesquisas apontam que a supervalorizacdo dessa linguagem
simbdlica ndo garante uma compreensao por parte dos estudantes. Essa forma de
trabalhar a &lgebra a torna mecénica, descontextualizada e sem sentido (Kieran,
1992).

2.1 PROBLEMAS DE PARTILHA

Da Rocha Falcdo (1997) e Radford (2011) vém caracterizar os problemas de
estrutura algébrica como sendo aqueles problemas que séo cansativos e
demorados, quando se tenta resolvé-los utilizando procedimentos aritméticos. E
esses procedimentos até se tornam mesmo insuficientes, quando se busca uséa-los
para solucionar esse tipo de problema.

De acordo com Marchand e Bednarz (1999) o que diferencia um problema de
estrutura aritmética de um problema de estrutura algébrica é que, para o primeiro 0
estudante partira de valores conhecidos para determinar valores desconhecidos. Ja
no segundo, o estudante & levado a partir de “relagbes para se chegar ao valor
desconhecido, em um processo inverso ao problema do tipo aritmético” (Camara;
Oliveira, 2010, p. 3).

Podemos salientar que, diferentemente do problema de estrutura aritmética,
em que o estudante parte de um valor conhecido para solucionar o problema, em um
problema de estrutura algébrica o estudante parte de valores desconhecidos para se
chegar a solucao do problema. Como podemos observar nos exemplos a seguir:

Exemplo 1: “Monalisa tem 15 livros, Samantha tem o triplo de livros da
guantidade de livros que Monalisa tem e Anderson tem o quadruplo de livros do total
que Monalisa possui. Quantos livros Monalisa, Samantha e Anderson tém ao todo?”
(Santos Jr., 2013, p. 37). Nesse exemplo percebemos que um dos personagens do
problema tem valor conhecido, Monalisa com 15 livros. E que € partindo desse valor

gue se encontram os demais valores, ou seja, 0s valores desconhecidos.
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Exemplo 2: “Monalisa, Samantha e Anderson tém, juntos, 240 livros.
Samantha tem o dobro de livros da quantidade que Monalisa tém e Anderson tem o
triplo de livros da quantidade de livros que Monalisa tem. Quantos livros possui cada
um?” (Santos Jr., 2013, p. 38). Ja nesse segundo exemplo, percebemos que 0s
personagens do problema ndo apresentam valor conhecido. O valor conhecido que
é trazido pelo problema € o valor total, 240 livros. Nessa situacdo o estudante tera
gue fazer as relacbes apresentadas no problema para conseguir encontrar os
valores desconhecidos.

Contudo, essas pesquisadoras, Marchand e Bednarz (1999), em uma
pesquisa realizada na provincia de Québec, no Canada, buscaram analisar
problemas propostos para o ensino de algebra presentes em duas colecdes de livros
didaticos para o ensino secundario. Elas conseguiram identificar trés categorias
desses problemas: os problemas de transformac&o, os problemas de taxa e os
problemas de partiiha. Mas elas também perceberam que havia problemas
algébricos propostos nos livros canadenses que ndo seguiam as classificacfes
propostas, por isso as classificaram como “falsos problemas”. Assim, os falsos
problemas sédo, segundo essas autoras, aqueles que no momento da resolugcéo a
conversdo € direta, isto €, do registro da linguagem natural para a simbolica
algébrica, sem a necessidade de estabelecer relacdo entre os dados apresentados
no enunciado (Almeida, 2016).

Logo, os problemas de transformacéo sdo caracterizados pela transformacao
sofrida pelo valor inicial. Por sua vez, ndo é apresentado explicitamente no
enunciado do problema, em que tanto o valor inicial quanto o final s&o
desconhecidos.

“Ao ser perguntado sobre sua idade Paulo respondeu: o dobra da minha
idade quatro anos atras € igual a minha idade atual mais dezoito anos. Qual é a
idade de Paulo?” (Almeida, 2016, p. 27, grifo n0sso0).

Nesse exemplo acima, a idade de Paulo corresponde ao valor desconhecido.
Para solucionar o problema considera-se o valor da idade de Paulo como sendo o
valor inicial e serdo realizadas trés transformacdes em que duas séo aditivas sendo
representadas pelos termos “quatro anos atras” e “mais dezoito anos”, e uma
multiplicativa representada pelo termo “dobro”. Para solucionar o problema se faz
necessario estabelecer as relacdes presentes no enunciado, caracterizando-o como

problema de estrutura algébrica.



25

Ja4 os problemas de taxa s&o caracterizados por existir relacdo entre
grandezas ndo homogéneas. Nesse tipo de problema o estudante além de mobilizar
conhecimentos matematicos se faz necessario outros conhecimentos como da
fisica, por exemplo (Marchand; Bednarz, 1999).

Sejam duas cidades A e B. Um homem viaja de automével a uma
velocidade média de 80 km/h na ida. Ele volta pela mesma estrada a
uma velocidade média de 60 km/h. Se ele faz toda a viagem de ida e

volta entre as cidades A e B em 7 horas, qual a distdncia entre essas
duas cidades? (Almeida, 2016, p. 28, grifo nosso).

7

No exemplo citado acima, € necesséario estabelecer as relacdes presente
entre as grandezas (ndo-homogéneas) velocidade média, tempo e distancia para
obter a solucdo do problema. Ao estabelecer essas relacdes, caracteriza-se como
um problema de estrutura algébrico.

Por sua vez, os problemas de partilha (PP), de acordo com Almeida (2011),
podem ser caracterizados por ter “um valor conhecido que sera repartido em partes
desiguais e desconhecidas, ou seja, nesse tipo de problema, tem-se uma
guantidade total conhecida e essa quantidade é repartida em outras partes desiguais
e desconhecidas” (Almeida, 2011, p. 39).

Marchand e Bednarz (1999) destacam que os problemas de partilha podem
ser classificados de acordo com as relacGes existentes entre as partes, ou seja, as
relacbes entre as informacdes apresentadas no enunciado do problema. Um
exemplo desse tipo de problema é encontrado logo abaixo:

“Alan, Bruno e Carlos tém, juntos, 120 figurinhas. Bruno tem o dobro de
figurinhas de Alan e Carlos tem 40 figurinhas a mais que Alan. Quantas
figurinhas tem cada um?” (Almeida; Santos, 2019, p. 168-169, grifo nosso).

Com relagdo ao numero de relacdes, os problemas de partilha podem
apresentar uma, duas, ou mais relacdes. O exemplo acima é classificado como um
problema de partilha com duas relagées “Bruno tem o dobro de figurinhas de Alan”
corresponde a primeira relagao, e “Carlos tem 40 figurinhas a mais que Alan” a
segunda relagéo.

Quanto a natureza, esse tipo de problema pode apresentar a natureza aditiva,
guando apresenta adicdes ou subtragbes, multiplicativa, quando apresenta
multiplicacbes ou divisdes e naturezas diferentes, quando apresenta pelo menos
uma natureza aditiva e uma multiplicativa. O exemplo citado anteriormente € um

problema de natureza diferente por apresentar na primeira relagdo a natureza
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multiplicativa, “Bruno tem o dobro de figurinhas de Alan”, e na segunda relagdo a
natureza aditiva, “Carlos tem 40 figurinhas a mais que Alan”.

E com relacédo ao encadeamento, os problemas de partilha podem ser de trés
tipos: fonte, poco e composicdo. No encadeamento tipo fonte, as grandezas tém
origem em apenas uma grandeza. O exemplo citado anteriormente é do tipo fonte,
pois, a fonte é a quantidade de figurinhas de Alan. E a partir da quantidade de
figuras de Alan que se originam as demais grandezas, ou seja, as quantidades de
figurinhas de Bruno e de Carlos.

No encadeamento do tipo composicdo, as relagbes estabelecidas seguem
uma sequéncia.

“Paulo, Beto e Mario vao repartir entre eles 90 figurinhas de modo que
Beto receba o dobro de figurinhas de Paulo e Mario receba o triplo de Beto.
Quantas figurinhas cada um vai receber?” (Almeida, 2016, p. 30, grifo nosso).

No problema acima exemplifica o0 encadeamento do tipo composi¢ao, em que
as relacbes seguem uma sequéncia. Diferente dos problemas de partilha do tipo
fonte, os problemas do tipo composicdo as grandezas séo originadas a partir de
fontes diferentes. Para solucionar esse problema podemos adotar como fonte inicial
a quantidade de figurinhas de Paulo, que sera utilizada para encontrar a quantidade
de figurinhas de Beto. Para encontrar a quantidade de figurinhas de Mario utilizamos
a quantidade de figurinhas de Beto, e ndo mais a quantidade de Paulo como nos
problemas do tipo fonte. Assim Beto passa a ser a outra fonte do problema, a fonte
para encontrar a quantidade de figurinhas de Mario.

E no encadeamento do tipo poco as relacdes convergem para um dos
personagens presentes no problema.

“Jodo, Carla e Maria vao repartir entre eles 50 chaveiros de modo que Joao
receba metade dos chaveiros de Carla e 10 chaveiros a mais que Maria. Quantos
chaveiros cada um vai receber?” (Almeida, 2016, p. 31).

Nesse problema, as relacbes presentes no enunciado convergem para 0
mesmo personagem, Jodo. Percebemos na primeira relagdo em que “Jodo recebe
metade dos chaveiros de Carla” e na segunda relagdo “10 chaveiros a mais que
Maria”. Nessa segunda relagao, ela também se refere ao mesmo personagem, Jo&o.

O nosso trabalho foi desenvolvido a partir dos problemas de partilha com uma
relacdo e o encadeamento do tipo fonte, logo demos énfase a esse tipo de

problema. Para possibilitar uma melhor compreensdo com relacdo a classificacao
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dos problemas de partilha em relacdo a natureza das relagbes, segue os exemplos

apresentados no quadro abaixo.

Quadro 1 — Quadro referente a exemplificagdo de PP com uma relagao
Encadeamento Numero de Natureza

Problemas ~ ~ ~
das relagcdes relagbes  das relacdes
Ana e Paula ganharam de sua
mae um total de 12 lapis coloridos. Fonte Uma Natureza
Ana tem 4 lapis a mais que Paula. aditiva
Quantos lapis tem cada uma?
Ricardo e Pedro tém, juntos, um
total de R$18,00. Pedro tem o Fonte Uma Natureza
dobro do valor que tem Ricardo. multiplicativa

Qual o valor que tem cada um?
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

O quadro acima traz dois exemplos envolvendo os problemas algébricos do
tipo partilha com o encadeamento das relagdes do tipo fonte, com uma relagcédo como
0s que utilizamos em nosso estudo. Em relacdo a natureza, temos um problema de
natureza aditiva e outro multiplicativo.

No nosso estudo fizemos o uso da natureza multiplicativa, uma vez que para
0 5° ano do Ensino Fundamental, os documentos oficiais orientam para o estudo
desse tipo de problema algébrico.

O primeiro PP encontrado no Quadro 1 € um problema que apresenta como
namero de relacfes, uma so relacdo. O trecho “Ana tem 4 lapis a mais que Paula”,
corresponde a relagdo presente nesse problema. Para resolvé-lo é necessario se
remeter a Ana, em que ela passa a ser a fonte.

Ao lermos a relagéo temos o termo “a mais” que da a ideia de adigao, o que
corresponde a natureza do problema, aditiva. Entretanto, os problemas de natureza
aditiva envolvem a adicdo como no exemplo do quadro, como também envolve a
subtragao.

No segundo PP, também encontrado no quadro 1, nos deparamos com um
problema que também apresenta o encadeamento do tipo fonte, com uma relacéo,
mas de natureza multiplicativa. A relacdo “Pedro tem o dobro do valor que tem
Ricardo”, a fonte nesse problema € Ricardo, pois € necessario olhar para Ricardo
para encontrar o valor de Pedro. O termo em destagque nos remete a operacéo de
multiplicacdo. Contudo, os problemas de natureza multiplicativa envolvem tanto a

multiplicag&o quanto a diviséao.
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A seguir detalhamos as estratégias de resolucdo propostas por Oliveira e

Céamara (2011) que foram utilizadas para a analise desse estudo.

2.2 ESTRATEGIAS UTILIZADAS NA RESOLUCAO DOS PP

Ao tentar resolver problemas propostos, estudantes buscam meios ou
estratégias para soluciona-los. Em matematica, de acordo com Oliveira e Camara
(2011) as estratégias mobilizadas pelos estudantes podem ser classificadas em:
aritméticas e algébricas.

De acordo com Marchand e Bednarz (2000), na estratégia aritmética o
estudante parte de valores conhecidos tentando criar pontes para chegar a valores
desconhecidos, através de raciocinio sintético. JA na estratégia algébrica o
estudante parte dos valores desconhecidos estabelecendo relacdes através de um
raciocinio analitico (Oliveira; Camara, 2011).

Oliveira e Camara (2011), ao investigarem estudantes brasileiros e
canadenses do 6° ano do Ensino Fundamental sobre a resolu¢cdo de problemas
algébricos do tipo de partilha, conseguiram identificar que esses estudantes
mobilizavam estratégias de base ao resolver esse tipo de problema. Com isso esses
pesquisadores classificaram as estratégias identificadas no estudo em: “total como
fonte”, “dividir por 3”, “calculo qualquer”, “atribuir valor”, “algébrica” e para as que néo
conseguiram identificar a estratégia eles a classificaram como “ndo identificada”.
Essas estratégias estdo mais esclarecidas logo a seguir, e exemplificadas para
possibilitar uma melhor compreensao, uma vez que elas foram utilizadas como base
de nossa analise.

(i) "Total como Fonte (TF)”, nessa estratégia o estudante associa o valor total
do problema a um dos valores desconhecidos, na resolugéao do problema. Ex.:

Em uma escola, 180 alunos praticam esportes. O numero de alunos que
joga futebol é o triplo do nimero de alunos que joga vélei e o nimero de
alunos que joga basquete é o dobro do nimero de alunos que joga vdlei.

Nessa escola, quantos alunos participam de cada esporte? (Santos Jr.,
2013, p. 50).

Ao resolver esse problema, o estudante adota o valor total como sendo uma
das incognitas, relaciona as informacdes trazidas no enunciado e encontra 0s
valores das demais incognitas. Uma primeira solucdo é o estudante dividir o total

180 por 3, e depois dividir novamente por 2. Assim o0 estudante encontraria 0s
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valores de 60 e 90 respectivamente, dai faria a relacdo para encontrar o valor
restante que no caso seria 30.

(i) “Dividir por 3 (D3)”, quando o estudante inicia o problema dividindo o valor
total conhecido para os trés valores desconhecidos, como se a partilha fosse em
partes iguais. J& no nosso caso, sera a estratégia dividir por 2 (D2). EX.:

Em uma escola, 180 alunos praticam esportes. O numero de alunos que
joga futebol é o triplo do nimero de alunos que joga volei e o nimero de
alunos que joga basquete é o dobro do nimero de alunos que joga vbdlei.

Nessa escola, quantos alunos participam de cada esporte? (Santos Jr.,
2013, p. 50).

Nessa estratégia, o estudante considera o valor 180 como o total e divide por
3, obtendo 60. Na sequéncia ele adota o valor encontrado (60), como sendo o valor
de uma incognita, e estabelece relacbes encontrando os demais valores
desconhecidos. Considera Basquete = 60, e como o nimero de estudantes que
jogam basquete é o dobro dos que jogam vélei, entdo vélei € a metade, nesse caso
vOlei=30. E como o numero de estudantes que jogam futebol € o triplo do nimero
gue volei, entédo futebol = 90. Logo, 30 estudantes jogam volei, 60 estudantes jogam
basquete e 90 estudantes jogam futebol.

(iii) "Célculo Qualquer (CQ)”, quando o estudante ndo consegue encontrar o
significado do problema, e efetua um calculo qualquer na tentativa de encontrar a
solugdo. Ex.: “Frederico, Lucia e Rogério tém, juntos, 55 revistas em quadrinhos.
Lucia tem 15 revistas a mais que Frederico e Rogério tém o dobro de revistas de
Frederico. Quantas revistas tém cada um?” (Santos Jr., 2013, p. 49).

Nessa estratégia o estudante tenta responder de uma forma qualquer, em que
nao se consegue identificar qual a estratégia foi adotada. Como 55 — 15 = 30, ele
apenas realiza um calculo qualquer sem relacionar as informagdes apresentadas no
problema.

(iv) “Atribuir valor (AV)”, quando o estudante atribui valor ao desconhecido,
utilizando relacbes para determinar os demais valores também desconhecidos. EX.:
“Frederico, Lucia e Rogério tém, juntos, 55 revistas em quadrinhos. Lucia tem 15
revistas a mais que Frederico e Rogério tém o dobro de revistas de Frederico.
Quantas revistas tém cada um?” (Santos Jr., 2013, p. 49). Para esse problema o
estudante atribui valor a Frederico, encontrando os valores de Lucia e Rogério.

Considerando que Frederico = 10, Lucia tem 15 revistas a mais, entdo Lucia = 25
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revistas. Como Rogério tem o dobro das revistas de Frederico, e Frederico tem 10
revistas, entdo Rogério tem 20 revistas.

Logo, Frederico tem 10 revistas, Lucia tem 25 revistas e Rogério tem 20
revistas.

(v) “Estratégia Algébrica (AL)”, quando o estudante parte do total para
determinar o valor desconhecido, identificando as relacdes existentes no problema.
Ex.: “Marta, Rafael e Ana tém, juntos, 270 chaveiros. Rafael tem o dobro do numero
de chaveiros de Marta, e Ana tem o triplo do nimero de chaveiros de Rafael.
Quantos chaveiros tem cada um?” (Santos Jr., 2013, p. 50).

Aqui o estudante estabelece as relacfes, reduzindo a uma Unica incégnita
para encontrar os demais valores desconhecidos. Considera M + R + A = 270, como
R= 2M, A = 3R, assim considerando Marta com 30 chaveiros teremos, M = 30.
Substituindo R=2.30, R= 60 e para A=3R, teremos A=3.60 e A=180. Logo, Marta tem
30 chaveiros, Rafael tem 60 chaveiros e Ana tem 180 chaveiros.

(vi) “Nao foi possivel identificar (NI)”, quando nao foi possivel identificar a
estratégia adotada.

Além das estratégias descritas acima, também utilizaremos em nossa anélise
as caracteristicas do pensamento algébrico propostas por Almeida (2016). Essas

caracteristicas estao definidas no texto a seguir.

2.3 PENSAMENTO ALGEBRICO

Pesquisas vém sendo realizadas com o intuito de entender como se da o
desenvolvimento do pensamento algébrico em criancas. Essas pesquisas mostram a
importancia de propor aos estudantes atividades que possibilite a eles
desenvolverem esse tipo de pensamento (Silva; Savioli, 2012; Silva; Savioli; Passos,
2015; Borralho; Barbosa, 2011).

Autores tentam diferenciar o pensamento algébrico do pensamento aritmético,
entre eles tem-se Kieran (1992). Para esta autora, 0 pensamento aritmético esta
voltado para o célculo e a resolucdo de operacdes buscando apenas uma solucéo
para essas operacoes, jA o pensamento algébrico esta relacionado a estrutura e o
uso de representacdes que possibilita lidar com situagbes quantitativas fazendo

relacoes.
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Assim como Kieran (1992), Radford (2011) tenta diferenciar esses dois tipos
de pensamentos. Ele afirma que no pensamento aritmético o estudante lida com
guantidades conhecidas, em busca de solucionar um problema, ja no pensamento
algébrico, o estudante ird lidar com quantidades desconhecidas de forma analitica,
tratando esses valores desconhecidos como se fossem conhecidos e realizar
calculos com eles.

Pesquisas como as de Lins (1992), Kaput (1999, 2008), Radford (2009, 2011),
indicam que ndo € simples caracterizar o pensamento algébrico. Isso talvez seja
pelo fato de o “extenso campo em que essa forma de pensar se insere, a algebra,
ter um namero grande de objetos de estudos como equacdes, inequacdes, sistema
de equacgdes” (Almeida; Camara, 2018, p. 549).

Alguns pesquisadores tém uma linha de pensamento préxima a de Kieran
(1992), como Kaput (1999, 2008), Lins (1992, 1994), Arcavi (2005), Blanton e Kaput
(2005), Radford (2006, 2009), dentre outros. Esses estudiosos entendem que o0
pensamento algébrico esta voltado ou ndo para situacdes quantitativas, assim
percebendo a generalizacdo das informacdes trazidas nos problemas. Eles também
defendem a ideia de que o pensamento algébrico se revela por meio de diferentes
linguagens, seja por meio de gestos, simbolos, pictérica ou natural.

Lins (1992) afirma que quando o estudante constréi significado para objetos
algébricos ele esta pensando algebricamente. Portanto, para ele, pensar
algebricamente é construir significado para a algebra, ou seja, o estudante busca
fazer relagcbes entre as informagdes propostas nos enunciados dos problemas
construindo significados. Quando o estudante consegue perceber regularidades
entre as operagdes, quando o “X” representa uma incégnita ou uma variavel.

Diante da complexidade que é essa forma de pensar, Lins (1992) aponta para
trés formas de pensar algebricamente: o aritmeticismo, nessa vertente o objeto de
trabalho é exclusivamente operagdes aritméticas e a relacdo de igualdade. O
internalismo, nessa 0s numeros sao tratados como objetos de estudo. E a
analiticidade, que vem caracterizar essa forma de pensar como um método de
procura de verdades, no qual o desconhecido é tratado como se fosse conhecido.

Assim como Lins (1992), Kaput (2008) vem classificar 0o pensamento
algébrico como uma atividade humana, ou seja, o conhecimento esta presente no
sujeito e ndo no objeto. Portanto, ndo € o fato de o estudante visualizar uma

equacao que ele esta percebendo como um objeto algébrico.
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Seguindo o sentido da ideia de Lins (1992) e Kaput (2008) sobre pensamento
algébrico, Almeida e Camara (2017) trazem que,

Um sujeito esta visualizando ou respondendo uma equac¢ao como um objeto

algébrico quando ele esta pensando algebricamente, quando entende a

equacdo como uma relagdo de equivaléncia entre o primeiro e o segundo

membro e para respondé-la deve encontrar um valor para o ‘X’ que torne a
igualdade verdadeira (Almeida; Camara, 2017, p. 40).

De acordo com Kaput (2008), o pensamento algébrico apresenta dois
aspectos centrais: a generalizacdo, que estd relacionada como pensamento
representacional, e o raciocinio, que esta relacionado ao pensamento simbdlico.
Para ele esses aspectos originam trés formas de pensar: a aritmética generalizada,
essa vertente do pensamento algébrico tem por base o carater algébrico da
aritmética, que deve ser explorado de forma sisteméatica revelando sua generalidade
(Almeida; Camara, 2017). Por sua vez, Blanton e Kaput (2005) traz outros aspectos
que podem fazer parte dessa vertente como: explorar propriedades e relagdes de
nameros inteiros, explorar as propriedades das opera¢cdées com numeros inteiros,
tratar o namero algebricamente, resolver expressées numeéricas com namero
desconhecidos (equacdes simples) (Almeida; Camara, 2017).

O pensamento funcional que é caracterizado pela generalizacdo de padrbes
numéricos buscando descrever relacdes funcionais. E possivel destacar diversos
aspectos como elencados por Blanton e Kaput (2005): simbolizar quantidades e
operar com as expressfes simbdlicas, representar dados graficamente, descobrir
relagbes funcionais, prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos,
identificar e descrever padrdes numéricos e geométricos (Almeida; Camara, 2017).

Por fim a modelagao, que considerada o dominio “para expressar e formalizar
generalizagdes” (Almeida; Camara, 2017, p. 45). Essa vertente do pensamento
algébrico esta relacionada com as outras duas, em que “modelar é utilizar o
pensamento sintatico da algebra para representar diversas situagoes” (Almeida;
Céamara, 2017, p. 45). Modelar uma situac&o nao significa utilizar necessariamente a
linguagem simbdlica, mas como € trazido por Kaput (2008), é possivel utilizar a
linguagem gestual, natural, pictérica, numérica ou simbdlica algébrica para
representar um problema algébrico (Almeida; Camara, 2017).

Radford (2006, p. 2) vem caracterizar o pensamento algébrico como uma
“forma particular de refletir matematicamente”. Ele considera trés elementos inter-

relacionais: a indeterminacdo que € o objeto algébrico, os objetos desconhecidos
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gue sdo manipulados analiticamente e a forma particular simbdlica de determinar o
objeto.

Tomando como base os estudos de Lins (1992), Kaput (1999, 2008), Radford
(2009, 2011), Almeida e Camara (2017) defendem que o pensamento algébrico é
‘uma agao exclusivamente humana que surge da necessidade de trabalhar com o
geral e de construir significado para os objetos e a linguagem algébrica” (Almeida;
Céamara, 2018, p. 549).

Para Almeida (2017, p. 12), o ensino da algebra deve ter como centro o
pensamento algébrico. Ele afirma que “os alunos constroem significado para os
objetos algébricos quando séo levados a desenvolverem essa forma especial de
pensar”’. Para ele o estudante ndo desenvolve o pensamento algébrico para depois
construir significado, isso ocorre simultaneamente, o estudante “desenvolve o
pensar algebricamente e, consequentemente, constroi significado para algebra e sua
linguagem e, quanto mais significado da algebra e de sua linguagem € construido
pelo aluno, mais ele desenvolve o pensamento algébrico” (Almeida, 2017, p.12).

Para a resolucdo de situacbes propostas, 0s estudantes buscam estratégias
para resolvé-las. Com os problemas de estrutura algébrica ndo é diferente, os
estudantes buscam meios e estratégias para soluciona-los. Oliveira e Céamara
(2011) vém classificar as possiveis estratégias adotadas pelos estudantes na
resolucdo de problemas algébricos em estratégias aritmeéticas e algébricas. Para as
Estratégias aritméticas, os estudantes partem de valores conhecidos tentando criar
pontes (Marchand; Bednarz, 2000), para encontrar o valor desconhecido, em um
raciocinio sintético. Ja4 nas estratégias algébricas os estudantes partem de valores
desconhecidos estabelecendo relacbes, em um raciocinio analitico (Oliveira;
Céamara, 2011).

Em um estudo realizado com estudantes brasileiros e do Québec (Canada),
Oliveira e Céamara (2011) buscaram investigar as estratégias mobilizadas por
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental na resolucédo de problemas algébricos
de partilha. A andlise dos dados foi realizada a partir do rendimento e da estratégia
inicial privilegiada, adotada pelo estudante. Como estratégias mobilizadas, os
autores conseguiram identificar cinco: “Atribuir Valores (AV), Dividir por 3 (D3),
Algébrica (AL), considerar o Total como Fonte (TF) e realizar um Calculo Qualquer

(CQ), aléem dos casos em que nao foi possivel identificar a estratégia mobilizada
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pelo sujeito jku(NI)” (Oliveira; Camara, 2011, p. 5). Estratégias essas que foram
utilizadas como base para anélise deste estudo.

Por sua vez, Almeida e Camara (2018) afirmam que o pensamento algébrico
se d& a partir de cinco caracteristicas: estabelecer relagdes, generalizar, modelar,
construir significado e operar com o desconhecido. Eles acreditam que no centro de
todas as caracteristicas esta a capacidade de estabelecer relacdes, e a partir dela
estdo as demais. Porém, isso ndo quer dizer que as outras caracteristicas séo
menos importantes que a primeira, mas é essa a caracteristica que primeiro é
desenvolvida e revelada pelo estudante.

Para melhorar o entendimento sobre o pensamento algébrico e como essas

caracteristicas se relacionam, 0s autores apresentaram o0 esquema a seguir:

Figura 1 — Esquema de caracteristicas do pensamento algébrico

e Talear

I Cipesar com o Estabelecer !

| desconheds I: I'Elﬂl;ﬁfﬂn Mhraielar
L oevsirgs
il dade

Fonte: Aimeida (2016, p. 80).

Para o estudante resolver um problema de estrutura algébrica, ele primeiro
precisa estabelecer relagdes entre as informacdes propostas no enunciado, dai ele
revela a “capacidade de estabelecer relagdes” (Almeida; Camara, 2017).

A partir das relacdes estabelecidas, o estudante tenta elaborar um modelo
matematico para representar o problema proposto em linguagem natural, e

dependendo do nivel em que ele se encontra, esse modelo poderd ter uma
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linguagem algébrica mais ou menos formal (Radford, 2008). E nesse momento que
ele revela outra caracteristica do pensamento algébrico, “a capacidade de modelar”.

Juntamente a capacidade de modelar, surge a terceira caracteristica do
pensamento algébrico, a “capacidade de generalizar”. Em que o estudante
representa as quantidades apresentadas no problema de uma forma geral, por meio
da conversédo do problema.

Apoés generalizar o problema, o estudante busca resolvé-lo, encontrando o
valor desconhecido, ou seja, o valor da incognita. Quando o estudante busca
resolver a equacédo tentando encontrar o valor desconhecido, de acordo com
Almeida e Camara (2017), ele esta mobilizando a quarta caracteristica do
pensamento algébrico: a "capacidade de operar com o desconhecido como se fosse
conhecido”. Essa caracteristica é revelada quando o estudante trabalha com o
desconhecido, a incégnita, em que ele realiza opera¢cdes com a equacao inicial com
o0 intuito de encontrar equacdes equivalentes e encontrar o valor da incognita.

Almeida e Céamara (2017) destacam que ao mesmo tempo em que O
estudante mobiliza as caracteristicas do pensamento algébrico citadas acima, ou
alguma delas, esse estudante ja revela também a quinta caracteristica que é a
“capacidade de construir significado para a linguagem e os objetos algébricos”. Isso
ocorre quando o estudante entende o problema proposto como uma equacgao e “que
existe a relagdo de igualdade entre as quantidades” (Almeida; Camara, 2018, p.
551). Assim, a construcao do significado da linguagem algébrica é revelada pelo
estudante quando ele consegue encontrar o valor desconhecido, a incégnita da
guestao indicando o que ele esta representando.

Almeida (2016, p. 84) acredita que “as caracteristicas subjacentes a central
surgem, e se desenvolvem de forma concomitante, e que o desenvolvimento de uma
dessas caracteristicas leva, consequentemente, ao desenvolvimento de outras”.

Por sua vez, Almeida e Camara (2017, p. 58) defendem que,

Pensar algebricamente requer a mobilizacdo dessas cinco caracteristicas,
ou seja, a ‘capacidade de estabelecer relagfes’; a ‘capacidade de modelar’;
a ‘capacidade de generalizar’; a ‘capacidade de operar com o desconhecido
como se fosse conhecido’ e a ‘capacidade de construir significado para os
objetos e a linguagem algébrica’. Porém, ressaltamos que a caracteristica
central do pensamento algébrico é imprescindivel, isto €, um sujeito s6 esta

pensando algebricamente se conseguir estabelecer relagdes, enquanto as
demais vao surgindo com o tempo (Almeida; Camara, 2017, p. 58).
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Portanto, as caracteristicas do pensamento algébrico, estabelecidas e
utilizadas por Almeida (2016) em sua tese, também foram utilizadas em nosso
estudo servindo como base para nossa analise. Estas estdo descritas a seguir:

() “capacidade de estabelecer relagdes”, quando o estudante precisa
estabelecer relacdes entre as informacgdes propostas no enunciado.

(ii) “a capacidade de modelar”, quando o estudante tenta elaborar um modelo
matematico para representar o problema proposto em linguagem natural, esse
modelo podera ter uma linguagem algébrica mais ou menos formal (Radford, 2008).

(i) “capacidade de generalizar’, quando o estudante representa as
guantidades apresentadas no problema de uma forma geral, através da conversao
do problema.

(iv) “capacidade de operar com o desconhecido como se fosse conhecido”,
guando o estudante trabalha com o desconhecido, em que ele realiza operacdes
com a equacao inicial com o intuito de encontrar equacdes equivalentes e encontrar
o valor desconhecido.

(v) “capacidade de construir significado para a linguagem e os objetos
algébricos” quando o estudante entende o problema proposto como uma equagao e
“[...] que existem uma relacdo de igualdade entre quantidades” (Almeida; Camara,
2017, p. 57).

Logo, tomaremos essas caracteristicas do pensamento algébrico proposto por

Almeida (2016) como referéncia para nosso estudo.
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3 O QUE OS DOCUMENTOS ORIENTAM PARA OS ANOS INICIAIS

O Ensino Fundamental brasileiro, até o final de 1996, esteve estruturado nos
termos previstos pela lei federal de n° 5.692/71, lei que trata da modificacdo da
estrutura de ensino do pais, na qual o curso primario e 0 antigo ginasio se tornaram
um sO curso de 1° grau. Essa lei estabeleceu como objetivo geral, tanto para o
Ensino Fundamental como para o Ensino Médio da época, proporcionar aos
estudantes a formacao necessaria para o desenvolvimento de individuos preparados
para o mundo do trabalho, conscientes da cidadania e da auto realizacdo. Ficando
aos estados a responsabilidade de formular propostas curriculares que seriam
utilizadas como base nas escolas estaduais, municipais e particulares.

Em 1990, o Brasil participa da Conferéncia Mundial de Educacé&o para Todos,
gue resultou no consenso das necessidades basicas de aprendizagem para todos,
ampliando as oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos
tornando universal a educagéo fundamental (Brasil, 1997).

Frente & situacdo em que se encontrava a educacdo no Brasil e os
compromissos assumidos na Conferéncia Mundial, o Ministério da Educacéo
coordenou a elaboracao do Plano Decenal de Educacéo (1993- 2003), um conjunto
de diretrizes politicas voltadas para a recuperacdo da escola de nivel fundamental.
O Plano Decenal em conjunto com a Constituicdo Federal de 1988, leva o estado a
elaborar parametros curriculares servindo de orientacao para agcdes educativas para
a melhoria do ensino nas escolas do Brasil (Brasil, 1997).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tiveram sua elaboracao a partir
do “estudo de propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, da analise
realizada pela Fundacdo Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais e do contato
com informacgdes relativas a experiéncias de outros paises” (Brasil, 1997, p. 15).

Tendo em vista que todo brasileiro deve ter a garantia de uma educacao de
gualidade que possibilite a formacéo do individuo que possa exercer sua cidadania,
ter uma visdo critica, ser autbnomo e atuante, bem como inserir no mundo do
trabalho dentre tantas outras exigéncias que o mundo contemporaneo impdoe.

Para que tenhamos criancas, jovens e adultos capazes de desenvolver tantas
capacidades, como a citada anteriormente se faz necessario um ambiente que
propicie o desenvolvimento de tais capacidades. Nesse caso, cabe a escola “a

necessidade de assumir-se como espaco social de construcdo de significados éticos
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necessarios e constitutivos de toda e qualquer agdo de cidadania” (Brasil, 1997, p.
27).

As criancas e jovens que residem nas regides, estados e cidades brasileiras
apresentam culturas locais bastante diversificadas, que diferenciam uma regido da
outra. Independentemente da infraestrutura, condigcdes socioecondmicas e a
diversidade cultural, esses individuos devem ter acesso a conhecimentos
reconhecidos e necessarios para 0 exercicio da cidadania. Mesmo diante das
diferencas existentes entre as culturas de nosso pais, existem conhecimentos que é
comum a todos independentemente da localizacdo geografica. Diante disso, é
necessario “o estabelecimento de um referencial comum para a formacao escolar no
Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a todos” (Brasil, 1997, p. 28).

Os PCN foram estruturados de forma a buscar contribuir para a superagao
das contradi¢cdes existentes nas propostas curriculares, referente aos objetivos e o
gue é proposto para alcan¢a-los. Contudo, buscou apontar “questdes de tratamento
didatico por area e por ciclo, procurando garantir coeréncia entre 0s pressupostos
tedricos, 0s objetivos e os contedudos, mediante sua operacionalizacdo em
orientacdes didaticas e critérios de avaliacdo” (Brasil, 1997, p.41).

Nos estados, as propostas curriculares eram organizadas por area e/ou
disciplinas, ja em alguns municipios utilizavam principios norteadores, eixos ou
temas. Com relacdo aos conteudos, eles eram considerados 0os meios pelos quais
ocorreria o desenvolvimento do estudante. Esses contedados eram apresentados de
tal forma que possibilita os estados e municipios fazer a adequacdo as suas
especificidades e sdo apresentados nos blocos de conteudos e/ou organizacdes
tematicas.

Os PCN tém como proposta a estruturagao por ciclo de dois anos, isso devido
a limitacdo de conjuntura, reconhecendo que essa proposta “permite compensar a
pressdo do tempo que é inerente & instituicdo escolar, tornando possivel distribuir os
conteudos de forma mais adequada a natureza do processo de aprendizagem”
(Brasil, 1997, p. 42).

Esses documentos nacionais foram organizados por area de conhecimento.
Os documentos, dentro de cada area, apresentam um formato comum com relagéo
a estrutura, apresenta a concep¢do da area para o Ensino Fundamental, defini a

fundamentacao tedrica da area de conhecimento nos PCN.
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Ao observar os PCN de Matematica, percebemos que ele esta organizado em
guatro grandes blocos de conteudos distribuidos da seguinte maneira: numeros e
operacdes, em que se encontram 0s campos Vvoltados para a aritmética e algebra;
espaco e forma, envolvendo o campo da geometria; grandezas e medidas, campo
gue possibilita a inter-relacdo entre os campos da geometria, aritmética e a algebra,
e por fim, o tratamento da informacdo, um campo novo que foi evidenciado para
mostrar a importancia e seu uso na sociedade atual.

Com relacéo ao bloco numeros e operacdes, em que esta localizado o campo
da algebra, é perceptivel que em relagédo a élgebra o foco era voltado para os anos
finais do Ensino Fundamental, ndo querendo dizer que ndo proponha o trabalho com
0S anos iniciais, mas que a énfase era dada aos anos finais, como o préprio
documento aponta:

Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver uma pré-algebra, é
especialmente nas séries finais do Ensino Fundamental que os trabalhos
algébricos serdo ampliados; trabalhando com situa¢des-problema, o aluno
reconhecera diferentes funcBes da algebra (como modelizar, resolver
problemas aritmeticamente insollveis, demonstrar), representando
problemas por meio de equacbes (identificando parémetros, variaveis e
relagbes e tomando contato com férmulas, equacdes, varidveis e incognitas)

e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolugao) de uma equacgao (Brasil,
1997, p.39).

Ao observar os contetdos a serem vivenciados no primeiro e segundo ciclos,
gue correspondem hoje aos anos iniciais do Ensino Fundamental, foi possivel
perceber que em relagdo ao primeiro ciclo que correspondia a primeira e segunda
série, ndo encontramos indicios para o trabalho com a élgebra. Ao olhar o segundo
ciclo, que envolvia a terceira e quarta séries do Ensino Fundamental, faz referéncia
a vivéncia da introducédo ao céalculo mental, um indicio do inicio do estudo com a
algebra quando coloca que 0s recursos para usar o calculo “sdo ampliados neste
ciclo pelo fato de o aluno ter uma compreensdo mais ampla do sistema de
numeracdo decimal, além de uma flexibilidade do pensamento para construgcdo do
seu calculo mental” (Brasil, 1997, p. 57).

Apoés fazer um breve estudo frente aos PCN de Matematica, no primeiro e
segundo ciclo, foi possivel perceber que a algebra ndo aparece de forma explicita,
apenas alguns indicios de inicio do estudo da algebra nos anos iniciais. A algebra
sbé vem aparecer mesmo nos anos finais, algo que precisava ser revisto nos

documentos, uma vez que é de grande importancia esse campo de conhecimento.
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Buscando uma melhoria na educacéo do estado de Pernambuco, procurando
ampliar a qualidade do ensino, adequacdo da idade-série e levar as criancas e
jovens a escola, foi elaborado uma Base Curricular Comum para o estado (BCC-PE),
tendo como objetivo “contribuir e orientar os sistemas de ensino, na formagéo e
atuacgao dos professores da Educagao Basica” (Pernambuco, 2008, p.12).

Os documentos da BCC-PE, foram iniciados os estudos a partir de 2004,
contou com a participacdo de gestores municipais, estadual, coordenacdo de
projetos e comissdo de elaboragdo, além da participacdo de diversos setores para
debater temas relevantes e sugestdo de modificacdo dos documentos através de
reunides e seminéarios. A BCC-PE foi resultado de um processo democrético e
participativo e teve sua publicacdo em 2008.

A BCC-PE traz a principio, a orientacao para os componentes curriculares de
lingua portuguesa e matematica, esse processo estd se dando a partir desses
componentes porque se “tém reivindicado uma maior participagdo da escola na
formacao para o uso social da linguagem e dos saberes matematico” (Pernambuco,
2008, p. 13-14). No entanto, foi imprescindivel a inclusdo das demais areas de
conhecimento do curriculo da Educacdo Bésica, que também fazem parte do
sistema de ensino a se incorporar a BCC-PE.

Na BCC-PE, os conteudos estdo organizados por blocos de conhecimento.
Em matematica, que é o nosso grande campo de estudo, os conteddos vém
organizados desde o Ensino Fundamental anos iniciais até ao Ensino Médio em
cinco grandes blocos: 1) nUmeros e operacdes; 2) geometria; 3) algebra e fungdes;
4) grandezas e medidas; 5) estatistica probabilidade e combinatéria. E importante
ressaltar aqui que, a analise dos documentos sinaliza o reconhecimento oficial da
importancia desse campo de conhecimento.

Entretanto, a algebra ndo € mais vista como um bloco de conteudo apenas,
mas sim “‘como uma forma de pensar matematicamente, caracterizada, entre outros
aspectos, pela busca de generalizagbes e de regularidades” (Pernambuco, 2008, p.
85). E assim, € recomendado que o ensino da algebra fosse iniciado desde os anos
iniciais do Ensino Fundamental, tomando para esse ensino nao se reduzir a simples
manipulacdo de simbolos. E importante destacar que nessa etapa do ensino com
algebra, o trabalho a ser desenvolvido leve o estudante a “identificar regularidades
em sequéncias [...], a determinacdo do elemento desconhecido em uma igualdade

matematica” (Pernambuco, 2008, p.85).



41

Buscando aperfeicoar e dar melhores condi¢gbes para o planejamento escolar
docente do estado de Pernambuco, foi elaborado os Parametros Curriculares de
Pernambuco (PCPE), visando “contribuir para o fortalecimento da educagao Basica
do estado de Pernambuco, a partir de um curriculo sintonizado com as mudancgas
advindas de uma sociedade em permanente transformag¢ao” (Pernambuco, 2012, p.
13).

Os PCPE-2012 vem ampliar os componentes curriculares para além da lingua
portuguesa e matematica, como foi trazido pela BBC-2008. Esse documento
contempla todos os componentes curriculares para a Educacao Basica, e apresenta
cadernos especificos para cada area de conhecimento, busca proporcionar ao
professor uma “reflexdo e o desenvolvimento de caminhos para a qualificagdo do
processo de ensino e aprendizagem” (Pernambuco, 2012, p. 16).

Os Parametros Curriculares de Matematica de Pernambuco 2012 (PCMPE-
2012) vém trazer a importancia do componente curricular de matematica para a vida
cotidiana dos estudantes, ndo considerando a aprendizagem matematica como um
simples acumulo de contetudos, mas sim levar o estudante a fazer matemética.
Assim é importante que o professor estabeleca atividades para que os estudantes
encontrem situacfes para que consigam "fazer" matematica, e esse documento
tenta possibilitar ao professor esses caminhos.

O componente curricular de matematica trazida nos PCMPE-2012 vem
organizado a partir de expectativas de aprendizagem por ano de escolaridade e por
blocos de conteudos, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental ao ensino
médio, anos que compdem a Educacdo Basica. Os blocos de contelddos séao
organizados em cinco grandes blocos como proposta da BCC-PE: geometria,
estatistica e probabilidade, algebra e funcdes, nimeros e operacdes e grandezas e
medidas.

Nos anos iniciais do ensino fundamentos o PCMPE- 2012, com relacdo a
algebra que € o0 nosso campo de estudo, o presente documento continua a reforcar
a importancia e recomendagao que “o ensino de algebra seja desenvolvido desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental, com o cuidado de n&o o reduzir a simples
manipulagéo simbdlica” (Pernambuco, 2012, p. 63). O documento propde o ensino
de élgebra desde o0s anos iniciais, jA a partir do primeiro ano do Ensino

Fundamental.
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O professor pode fazer articulacdo entre os blocos de contetdo para ndo os
tornar estanques. Uma articulacdo que pode ser realizada é entre a algebra e os
nameros e operacbes em que o estudante pode ser levado, de acordo com o
PCMPE “a determinagéo do elemento desconhecido em uma igualdade matematica”
(Pernambuco, 2012, p. 63). Contudo, se deve ter um cuidado com a utilizacdo de
simbolos/ linguagem simbdlica, pois nos anos iniciais do Ensino Fundamental se
deve ter uma atencédo as representacdes proprias dos estudantes.

Para cada ano do Ensino Fundamental, desde o 1° ano, o documento
(Pernambuco, 2012, p. 65) traz as expectativas de aprendizagem em relacdo a
algebra. Ao observarmos essas expectativas foi possivel perceber que no terceiro
ano € proposta a expectativa de “determinar um elemento desconhecido em uma
igualdade envolvendo numeros até 20 (por exemplo: determinar o namero que
multiplicado por 3 resulta em 12)”, que ja possibilita iniciar o trabalho com os valores
desconhecidos.

Quando seguimos mais um pouco e observamos 0 4° e 5° ano desse nivel de
ensino, EF, pudemos perceber dentre as expectativas de aprendizagem a presenca

7

dos problemas de partilha que € o nosso escopo de pesquisa. Para o 4° ano é

proposto “Resolver’, utilizando representacdo propria, problemas de partilha de
guantidades envolvendo uma relacdo (por exemplo: Jodo e Maria tém, juntos, 30
figurinhas, sendo que Jodo tem 10 a mais que Maria. Quantas figurinhas tem cada
um?)” (Pernambuco, 2012, p. 66). No 5° ano, que é o nosso ano de estudo, é
colocado como expectativa:
Resolver, utilizando representacdo propria, problemas de partilha de
guantidades envolvendo duas relagées multiplicativas (por exemplo: Jodo,
Maria e José tém, juntos, 30 figurinhas, sendo que Maria tem o dobro de

figurinhas de Jodo, e José tem o triplo de figurinhas de Jodo. Quantas
figurinhas tem cada um? (Pernambuco, 2012, p. 67).

E possivel perceber dentre as orienta¢ées para o ensino de algebra, dos anos
iniciais do EF, trazidas pelos PCMPE-2012, a insercdo do trabalho com os
problemas de partilha no 5° ano, reforgando a importancia de nosso trabalho.

Quando partimos para nos apropriar do que indica a Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018), documento que vem nortear os curriculos dos sistemas e
redes de ensino, ela estabelece quais o0s conhecimentos, competéncias e
habilidades que os estudantes devem desenvolver em cada ano escolar. Esse

documento traz em sua organizacdo as areas de conhecimento, em que a
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matematica € uma delas. Nesta area de conhecimento encontram-se as unidades
tematicas: Numeros, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade e Grandezas e
Medidas.

A BNCC orienta que “a unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como
finalidade o desenvolvimento de um tipo especial de pensamento — pensamento
algébrico”, sendo, entdo, “imprescindivel que algumas dimensdes do trabalho com a
algebra estejam presentes nos processos de ensino e aprendizagem desde o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais” (Brasil, 2018, p. 272).

N&o diferente, o Curriculo de Pernambuco (CPE) (Pernambuco, 2019) que
também orienta a insercao do trabalho com &lgebra ja nos anos iniciais, norteia que
a algebra se encontra presente como uma forma de pensar matematicamente e nao
mais como um bloco de contelidos, e se caracteriza pela busca de generalizacdes e
regularidades. Esse documento, assim como a BNCC, propde que o ensino de
algebra seja desenvolvido a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental, “com o
cuidado de ndo o reduzir a simples manipulacdo simbdlica, mas estimulando o
desenvolvimento do pensamento algébrico” (Pernambuco, 2019, p. 365)

Quando falamos nas habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes do
5° ano do Ensino Fundamental, na unidade tematica algebra, tanto a BNCC como o
CPE tém uma habilidade especifica sobre os problemas de partilha, foco do nosso
trabalho, a habilidade EFO5MA13 da BNCC e a EFOSMA13PE do CPE, que propde
‘resolver problemas envolvendo a partiiha de uma quantidade em duas partes
desiguais, tais como dividir uma quantidade em duas partes, de modo que uma seja
o dobro da outra, com compreensao da ideia de razao entre as partes e delas com o
todo” (Brasil, 2018, p. 95; Pernambuco, 2019, p. 404).
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4 PERCURSO METODOLOGICO

O presente estudo envolve uma pesquisa qualitativa que buscou identificar as
estratégias mobilizadas por estudantes do 5° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ao resolverem problemas algébricos do tipo partilha e suas relacdes
com as caracteristicas do pensamento algébrico.

Com o objetivo de identificar essas caracteristicas realizamos a aplicacdo de
um teste como instrumento para producdo dos dados e a aplicagdo de uma
entrevista clinica. Tanto a aplicacdo do teste quanto a entrevista, ambas foram
realizadas pela pesquisadora.

Os percursos que foram realizados para o desenvolvimento deste trabalho, os
sujeitos da pesquisa, bem como a producdo dos dados estdo detalhados nos

subitens a seguir.

4.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Como sujeitos de nossa pesquisa, temos os estudantes de uma turma do 5°
ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pertencente a uma escola da rede
municipal de ensino da cidade de Passira, no agreste pernambucano. A escola
atende estudantes da educacgao infantil aos anos finais do Ensino Fundamental.
Contempla quatro (4) turmas do 5° ano do Ensino Fundamental, duas (2) turmas no
turno matutino e duas no turno vespertino.

As turmas do 5° ano dessa escola tém dois professores que dividem entre si
0s componentes curriculares. Uma professora que leciona 0s componentes
curriculares de ciéncias humanas e linguagens, e um professor que ensina 0s
componentes de ciéncias exatas e naturais.

As tarefas foram aplicadas a uma das duas turmas do 5° ano do EF do turno
matutino, composta por 30 estudantes. No inicio de selecdo da turma foi informado
gue ela era formada por 28 estudantes, mas a turma era composta por trinta (30)
estudantes dos quais um (01) estudante foi transferido, e um segundo estudante néao
apresentou interesse em participar da pesquisa, ficando um total de vinte e oito (28)
estudantes que apresentaram interesse em participar do estudo. A turma investigada
€ composta por estudantes com idades entre 9 e 11 anos.
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Com os vinte e oito (28) estudantes foi possivel organizar quatorze (14)
duplas para a aplicacdo do teste e a realizacdo da entrevista clinica. A composicao
das duplas foi realizada de forma aleatéria, e organizada pelo professor da turma.

No quadro abaixo (Quadro 2) estdo as quatorze (14) duplas e os nomes
ficticios que atribuimos aos estudantes que compdem cada dupla.

Quadro 2 — Duplas de estudantes e seus respectivos nomes ficticios
Duplas Estudantes

Dupla A (DA) Paula e Ana

Dupla B (DB)  Manuela e Carlos

Dupla C (DC) Felipe e Léda

Dupla D (DD) Tulio e Andreza

Dupla E (DE) Rafaela e Jodo

Dupla F (DF) Daniela e Olga

Dupla G (DG) Luis e Lucas
DuplaH (DH) Thalia e Fernando
Dupla I (DI) Germania e Nita

Dupla J (DJ) Raul e Otavio

Dupla K (DK) Eduarda e Igor
Dupla L (DL) Fatima e Neide
Dupla M (DM) Gustavo e Marta
Dupla N (DN) Patricia e Sérgio
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Como a intencao era identificar as estratégias mobilizadas pelos estudantes
do 5° ano dos anos iniciais e as relagcfes dessas estratégias com as caracteristicas
do pensamento algébrico, era interessante ter presente dentre os participantes da
pesquisa também aqueles que apresentavam melhor desempenho. Isso porque, ao
fazer uma selecdo aleatéria e os estudantes que se destacam em termos de
conhecimentos ndo participarem da pesquisa, € possivel que fiqgue alguma
caracteristica sem ser identificada, visto que estudantes que ndo tenham uma
afinidade com a matematica possam apresentar alguma dificuldade na resolucéo
dos problemas do tipo algébrico. Portanto, pode ndo mobilizar o maximo de
caracteristicas a serem desenvolvidas nesse nivel de ensino.

Entretanto, ao selecionar estudantes que tenham uma maior afinidade com a
matematica apresentando um maior interesse por esse campo de estudo, e tendo
um maior nivel de desenvolvimento, possivelmente mobilizariam caracteristicas do
pensamento algébrico com o nivel mais elevado.

Como critério de escolha dos estudantes, adotou-se a turma que apresenta o

melhor desempenho na escola, e consequentemente dentre o0s estudantes
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participantes, estavam presentes 0s que apresentavam o melhor desenvolvimento
nesse campo de estudo. Para a selecdo da turma houve uma conversa com a
coordenacao da escola, esclarecendo sobre a nossa necessidade, e ela indicou a
turma em que os estudantes se enquadravam nesse critério de escolha.

Para a aplicagdo do teste os estudantes foram organizados em duplas, para
tentar garantir o maximo de dialogo entre eles no momento de resolucédo do teste.
Para iniciar nosso estudo foi preciso que a escola tivesse conhecimento sobre a
tematica do estudo e que, tanto a escola quanto os responsaveis pelos estudantes,
permitissem a participacédo deles. O detalhamento desse passo esta descrito logo a
seqguir.

E muito importante ressaltar e enfatizar aqui que esse estudo foi realizado
apos um periodo bastante complicado para nds e principalmente para Nnossos
estudantes, o periodo da pandemia do novo coronavirus, a Covid-19. Esta, € uma
variante do coronavirus, uma doenca causada pelo SARS-CoV-2, que atingiu o
mundo causando uma sensacdo de medo, inseguranca e levando milhares de
pessoas a morte, e contaminando milhdes de pessoas.

A Covid-19, como ficou conhecida mundialmente, foi caracterizada como uma
pandemia pela Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) em 2020, pois havia sido
reconhecido surto do virus em diversos paises do mundo. Rapidamente, os paises
buscavam uma forma de conter o virus e evitar o contagio.

Pesquisadores entdo concluiram que a forma mais eficaz de conter a
transmissao do virus, que era feita por meio do contato com goticulas de saliva
contaminada, era o isolamento social. Nesse momento, era imprescindivel que nos
reservassemos em nossas casas para nos protegermos. Era momento de as
pessoas manterem o distanciamento social, ficando em casa e se reinventando, uma
readaptacao no seu modo de vida.

Nesse momento, as instituicbes de ensino também precisaram manter o
distanciamento social e se adaptar a essa nova situacdo para que O pProcesso
educacional fosse possivel (Cardoso; Soares; Gongalves, 2022). Por sua vez, o
Ministério da Educacgao autoriza o ensino remoto emergencial.

Contudo “diversas condi¢gbes de ensino nas instituicdes escolares do pais,
somadas as multiplas realidades das familias brasileiras, dificultaram tal processo
em muitas escolas, sobretudo nas publicas” (Cardoso; Soares; Gocgalves, 2022, p.

3). As escolas publicas ja enfrentavam dificuldades no que diz respeito as condigdes
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financeiras, de incentivo a formacéo, além da auséncia de grande parte dos pais na
formacéao dos filhos. Com a pandemia essas dificuldades se intensificaram.

Foi necessaria a reorganizacdo da rotina educacional, o que impactou néo
apenas o0s estudantes, mas também os professores e a relacdo entre ambos. O
contato presencial entre professor e estudante ficou restrito as telas.

Nas diversas escolas publicas brasileiras, a dificuldade de acesso a internet
enfrentada pelos estudantes, assim como parte dos professores, é realidade. Muitos
estudantes néo tinham computador, smartphone ou mesmo uma internet de
qualidade que permitisse acompanhar as videoaulas e as atividades.

Assim como os estudantes, professores também enfrentaram dificuldades,
pois precisaram aprender ou aprimorar o trabalho com as plataformas digitais,
somadas a falta de tempo para a preparacdo de materiais para ser postado ou
entregue aos estudantes. Os professores precisaram se reinventar.

Com a escola estudada nao foi diferente. Em conversa com a coordenacao
pedagogica da escola, a coordenadora nos informou que a escola buscou de alguma
forma atender o estudante. Foram vivenciadas aulas por meio de plataforma digital,
em que os professores postavam videoaulas e atividades. Para os estudantes que
nao tinham acesso a internet ou dispositivo para acompanhar as aulas, como
computador ou smartphone, era deixado na escola material impresso para que 0s
pais levassem para os filhos realizar as atividades em suas residéncias.

Portanto, diante do que foi enfrentado por estudantes e professores no
periodo da pandemia de Covid-19, grandes prejuizos foram causados ao
aprendizado dos estudantes, o que acreditamos que levara algum tempo para esses

danos serem minimizados ou sanados.

4.2 CHEGADA A ESCOLA E O CONSENTIMENTO PARA REALIZACAO DO
TESTE

Para a realizacédo da pesquisa na escola ja citada, ocorreu uma conversa com
a gestdo para apresentacdo da pesquisa, que se deu por meio da exposicdo da
tematica do trabalho, dos objetivos e como se daria o processo para a producéo dos
dados.

Para a producéo dos nossos dados foi necessério a elaboracdo de um teste a

ser aplicado aos sujeitos participantes do estudo, bem como o0s possiveis
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guestionamentos a serem feitos aos estudantes para estimular a fala e a explicitagao
do que estava sendo pensado no momento da aplicacdo do teste, momento que foi
registrado por meio de gravacao de audio.

No momento da conversa com a gestdo da escola também foi comunicado
sobre a gravagdo em audio durante a aplicacdo do teste, com o objetivo de captar a
fala dos estudantes em todo o momento de discusséo e resolucdo dos problemas,
buscando evitar a perda de informagdes importantes. Com a concordancia da gestéao
da escola, foi entregue o termo de consentimento para a gestora assinar, permitindo
a realizagao da pesquisa.

Em seguida, foi realizada uma conversa com o0s estudantes para
esclarecimento sobre a realizacdo da pesquisa e da importancia da participacao
deles. Eles aceitaram. Foi entregue o termo de consentimento a ser assinado pelos
responsdaveis, permitindo a participacdo, bem como a autorizacdo para a gravacao
da fala no momento da realizacdo do teste, elemento de grande importancia que
contribuiu para a coleta e anélise dos dados.

Para deixar os pais ou responsaveis pelos estudantes cientes sobre a
pesquisa, foi descrito e bem detalhado na carta de consentimento sobre a
importancia, objetivo da pesquisa e principalmente, como se daria 0 processo de
producao de dados, o qual os estudantes levaram para casa.

Tentando deixar o mais claro possivel para os pais ou responsaveis, sobre a
participacdo de seu filho nessa pesquisa. Também foi colocado a disposicao, o
contato da pesquisadora para a necessidade de tirar qualquer davida.

Apoés a conversa com os estudantes ficou agendado o dia da aplicacdo do
teste, assim como a devolucdo do termo de consentimento assinado pelo
responsavel, que pode ser até o dia da aplicacdo. O documento deveria estar
assinado pelos pais ou responsaveis autorizando a participacdo no estudo.
Documentos esses, termo de consentimento da escola e dos responsaveis, que se
encontram nos apéndices da pesquisa.

Na proxima secdo € apresentado como foi elaborado o instrumento de
producdo de dados, o teste, bem como 0s possiveis questionamentos a serem

realizados pela entrevista clinica.
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4.3 INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS

Para a elaboracéo do teste foi realizada uma busca nos documentos oficiais
atuais, BNCC (Brasil, 2018) e no CPE (Pernambuco, 2019), para identificar a
habilidade a ser desenvolvida pelos estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental
com relacdo a algebra e os problemas de patrtilha, e foi identificada a habilidade

(EFO5MAL13) Resolver problemas envolvendo a partilha de uma quantidade
em duas partes desiguais, tais como dividir uma quantidade em duas

partes, de modo que uma seja o dobro da outra, com compreensédo da ideia
de razéo entre as partes e delas com o todo (Brasil, 2018, p. 295).

Esta, inclusive, € comum tanto a BNCC quanto ao CPE.

O trabalho com pensamento algébrico ja vem sendo orientado pelos
documentos oficiais, BNCC (Brasil, 2018) e CPE (Pernambuco, 2019), o que nos
motivou a trabalhar com os estudantes dos anos iniciais, bem como as pesquisas
gue também estdo sendo desenvolvidas envolvendo essa temética.

Nos documentos oficiais ja apresentados, o 5° ano do Ensino Fundamental
apresenta a habilidade (EFO5MA13), a qual busca trabalhar com os problemas de
partilha, que € o0 nosso objeto de estudo, o que contribuiu para optarmos por esse
ano do EF. Uma vez que esse ano escolar apresenta essa habilidade, isso nos leva
a acreditar que esses estudantes poderiam responder o tipo de tarefa proposta, uma
vez que ja vem sendo trabalhado nas salas de aula do 5° ano, como é apresentado
nas orientacdes dos documentos.

Com a observacao dos documentos foi possivel perceber que nesse ano de
escolaridade os estudantes vivenciam os problemas algébricos do tipo partilha, de
natureza multiplicativa e com uma relagdo, uma vez que nos documentos oficiais
como a BNCC (Brasil, 2018) e CPE (Pernambuco, 2019), € proposta na unidade
tematica de algebra. Com essa informacéao e se baseando em pesquisas com a de
Oliveira e Camara (2011), foi possivel definir o tipo de problema que constou no
teste para producao dos dados para nosso estudo.

O teste aplicado aos estudantes foi elaborado pela pesquisadora tomando
como base as orientacbes apresentadas na BNCC (Brasil, 2018) para o 5° ano do
EF, a partir da habilidade (EFO5MA13) que orienta o trabalho com problemas de

partilha do tipo multiplicativo.
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O teste foi composto por quatro problemas algébricos, do tipo partilha com
uma relacéo e de natureza multiplicativa, sendo dois PP envolvendo a operacéao de
multiplicacdo e dois com a operacao de divisdo. Os problemas um e trés sao de
multiplicag&do e envolvem o termo dobro. Os problemas dois e quatro sédo de divisdo
e envolve o termo metade das quantidades.

O teste foi impresso em papel oficio A4, em um total de quatro laudas, isso
porque cada problema foi entregue separadamente, um problema por vez, para
possibilitar um melhor acompanhamento do dialogo entre o0os estudantes na
resolugcado de cada problema.

O teste apresentou como comando geral: “Resolva cada um dos problemas

propostos”, 0s quais se encontram no quadro a seguir.

Quadro 3 — Referente aos PP que se encontram no teste
Encadeamento Numero de Natureza das

Problemas ~ ~ ~
das relacdes relacdes relacdes
1) Paulo e Carlos tém juntos 36
carrinhos. Carlos tem o dobro da Natureza
guantidade de carrinhos de Fonte Uma multiplicativa
Paulo. Quantos carrinhos tem (multiplicacao)
cada um?
2) Felipe e Jodo tém juntos um
total de 30 bolinhas de gude.
) . Natureza
Felipe tem metade da quantidade R
i ~ Fonte Uma multiplicativa
de bolinhas de gude de Jodao. (divis&o)
Quantas bolinhas de gude tem
cada um?
3) Rute e Manuel tem juntos um
total de 45 I4pis de cor para ser
o . . Natureza
dividido entre os dois. Rute ficou S
Fonte Uma multiplicativa

com o dobro da quantidade de
lapis de Manuel. Com quantos
lapis ficou cada um?
4) Clara e Manoela ganharam
juntas de sua mae 39 selos da
Barbie para colecionar. Clara tem

(multiplicacao)

: Natureza
a metade da quantidade de selos R
Fonte Uma multiplicativa
de Manoela, referente aos selos o
(diviséo)

gue ganharam juntas de sua
mae. Quantos selos tem cada
uma?
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Na organizacdo dos problemas, foi pensado em objetos que fossem de

conhecimento dos estudantes, algo que grande parte deles tivesse em casa para
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tentar se familiarizar com os problemas. Quanto a ordem, pensamos em organizar
de forma alternada, os problemas que envolviam multiplicacdo e divisdo. O objetivo
dessa organizacdo foi tentar evitar que o0s estudantes aplicassem a estratégia
adotada para um problema que envolvesse multiplicacdo, e essa mesma estratégia
para 0 outro também de multiplicagdo. Acreditamos que quando resolvesse o
problema envolvendo multiplicacdo e depois percebesse que o proximo era uma
divisdo, eles iriam precisar pensar em outras estratégias de resolucdo. Ao iniciar o
proximo problema de multiplicacdo eles n&o tentariam repetir o que fizeram no
problema anterior, mas que voltassem a pensar e buscar estratégias de resolucao.

E importante ressaltar que mesmo os problemas de partilha possibilitando o
desenvolvimento do pensamento algébrico no momento de sua resolucdo (Almeida,
2016), ndo quer dizer que todos o0s estudantes conseguiram apresentar
caracteristicas do pensamento algébrico. Mesmo que eles tenham vivenciado em
sala aula esse tipo de problema, como foi falado pelo professor em conversa com a
pesquisadora e reafirmado pelos estudantes no momento de realizaco do teste. E
possivel que eles também ndo consigam apresentar as estratégias de resolucéo que
foram tomadas como base de andlise, as estratégias identificadas por Oliveira e
Céamara (2011), para resolver os problemas.

No decorrer da resolucdo do problema a pesquisadora interagiu com o0s
estudantes, buscando compreender como eles estavam pensando para resolver o
problema, para isso ela fazia alguns questionamentos se utilizando da entrevista
clinica de Piaget.

Com relacdo aos questionamentos para a entrevista, foram pensados de
forma que impulsionaram os estudantes a falarem e tentarem deixar claro como eles
estavam fazendo, e como estavam pensando para determinada situagao.

Os questionamentos estao localizados no quadro, a seguir.

Quadro 4 — Referente as questfes que compdem a entrevista clinica

Ordem Texto
01 Porque vocé esta fazendo dessa maneira?
02 Vocé acha que tem outra maneira de responder? Qual?
03 Qual estratégia vocé esta adotando para fazer isso?
04 Como vocé pensou nessa resposta?

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Essas questdes foram tomadas como base para iniciar a entrevista clinica

com os estudantes. No decorrer do processo outros questionamentos foram
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surgindo, a partir do que era falado pelos estudantes. Pelo fato de a entrevista
clinica ser aberta, deve conter uma parte basica que seja utilizada com todos os
entrevistados, para possibilitar a comparagcédo entre os sujeitos envolvidos, como é
colocado por Delval (2002).

Essas questdes provocaram os estudantes a se colocarem falando como
pensaram determinada resposta, e assim tentamos buscar elementos que muitas
vezes estavam no pensamento e ndo ficaram registrados no papel.

Em relacdo a entrevista clinica, fizemos esse tipo de entrevista, porque
tentamos compreender as estratégias utilizadas pelos estudantes na resolucdo dos
problemas de partilha, pois, talvez os estudantes ndo conseguissem nos revelar com
clareza, através dos registros no papel, o que eles estavam pensando no momento
em que estivessem discutindo e buscando resolver os problemas.

Contudo, o estudo a ser realizado com criangas nos permite compreender
nao apenas as caracteristicas apresentadas pelos individuos de uma determinada
idade, mas também o processo pelo qual ele passa ao chegar a fase adulta, busca
nao apenas se ocupar do conteudo estudado, mas em compreender ou descobrir
como se compde a mente humana (Delval, 2002). Dentro da psicologia tem-se o
método concreto de pesquisa, método clinico, que “consiste em uma forma de obter
dados em interacao direta com o sujeito” (Delval, 2002, p. 35).

O método clinico de Piaget veio contribuir significativamente com os estudos
com criancas, ele buscou estudar a génese do pensamento cientifico nas criancas.
Esse método tem em sua esséncia a busca pela “intervencdo constante do
experimentado em resposta a atuacdo do sujeito, com a finalidade de descobrir os
caminhos que segue seu pensamento, dos quais o sujeito ndo tem consciéncia”
(Delval, 2002, p. 53).

Por sua vez, Scarparo e Marques (2017, p. 828) traz que,

O método clinico pode ser definido como um procedimento de coleta e
analise de dados, que tem como propdsito estudar como o sujeito pensa,
percebe, sente e age diante de uma determina atividade, tarefa, situacéo

e/ou questionamento ao longo de uma entrevista (Scarparo; Marques, 2017,
p. 828).

Segundo Queiroz e Lima (2010, p. 113), “a entrevista clinica consiste em uma
conversa aberta com o sujeito, na qual se procuram seguir suas ideias e explicacfes
sobre um determinado tema”. Em nossa pesquisa, fazemos o uso da entrevista

clinica conversando com os estudantes no momento da realizagcdo do teste,
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buscando compreender como o estudante pensou em determinadas estratégias para
responder o problema. O que nos possibilitou tentar compreender as estratégias
mobilizadas por eles, que muitas das vezes nao ficou clara nos registos feitos no
papel, ou até mesmo os que nao foram registrados.

Na entrevista clinica existem as perguntas que sdo basicas e comuns aos
sujeitos da pesquisa, como as apresentadas no quadro acima e utilizadas nesse
estudo, mas dependendo da resposta dada pelos estudantes, as perguntas poderao
ser ampliadas ou complementadas (Queiroz, Lima, 2010). Isso possibilita a
ampliacdo dos nossos questionamentos para além do roteiro, dependendo da
resposta que nos sera dada pelos estudantes.

Esses autores vém afirmar que esse tipo de pesquisa tem uma riqueza de
situagbes a serem agregadas e que € bastante vasta, pois se “faz deste método um
instrumento de avaliagdo dinamico, interessante, revelador, criativo e reflexivo tanto
para o entrevistador, como para o entrevistado” (Queiroz; Lima, 2010, p. 113).

A aplicacdo do teste e a entrevista foram realizadas conjuntamente, em um
anico momento. A duracdo da realizacdo da aplicacdo de todo o teste juntamente
com a entrevista variou aproximadamente entre vinte e cinco (25) minutos e uma (1)
hora.

Para a gravacdo do dialogo dos estudantes com a pesquisadora e dos
estudantes entre si, foi utilizado o smartphone da pesquisadora. Como foi realizada
a aplicacdo com cada dupla individualmente, foi possivel realizar a gravacdo das
gquatorze (14) duplas.

Foi disponibilizada para todos os estudantes caneta esferografica, para que
0s registros que fossem feitos, ficassem na folha e ndo corresse o risco de serem
apagados, e com isso perdermos algum dado importante.

Na sec¢do seguinte, producédo dos dados, esta detalhada cada etapa seguida

para a andlise dos dados desse estudo.

4.4 PRODUCAO DOS DADOS

Para realizar a investigacdo se fez necessario, a producdo dos dados, que
ocorreu a partir das etapas descritas a seguir:

No primeiro momento, os estudantes, em duplaS, foram conduzidos a

biblioteca da escola, para possibilitar uma melhor aplicacdo do teste, isto porque é
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um lugar mais tranquilo e os estudantes puderam discutir como resolver 0s
problemas sem distracdes. Foi levada a biblioteca uma dupla por vez, junto a dupla
de estudantes estava a pesquisadora, pessoa responsavel pela aplicacdo do
instrumento de producéo de dados. Nesse momento, foi recolhido dos estudantes o
termo de autorizagdo para participacdo da pesquisa, devidamente assinado pelo pai
ou responsavel pela crianca.

No ambiente da biblioteca, quando todos estavam acomodados, a
pesquisadora disponibilizou para a dupla a primeira lauda contendo o primeiro
problema do teste, e para cada estudante uma caneta esferografica para o registro
das respostas.

A pesquisadora explicou para os estudantes que eles iriam discutir e
responder os problemas, que tudo o que pudessem registar era interessante e que
seria disponibilizada apenas uma lauda para a dupla. Cada problema foi entregue
um por vez, ou seja, ao concluir o primeiro e devolver recebeu o segundo. Ela
também esclareceu que alguns minutos depois de iniciado os trabalhos, iria interagir
com eles, dialogando no momento da realizacdo do teste, e que ao iniciar a
resolucéo seria iniciada a gravacéao das falas através de seu smartphone.

A pesquisadora deu o comando para que a dupla iniciasse a resolugéo, e ao
iniciar as conversas ela ja iniciou também a gravacao.

Quando os estudantes comecaram 0S registros e as conversas, a
pesquisadora deu certo tempo e comecou também a interagir e fazer os
guestionamentos sobre cada registro no papel e a fala dos estudantes, utilizando os
principios da entrevista clinica.

Apés a conclusdo da primeira lauda, a pesquisadora recolheu a folha e
disponibilizou a préxima, contendo o segundo problema do teste, que seguiu os
mesmos comandos do primeiro problema. O mesmo aconteceu com os demais.

Apoés a finalizagdo da quarta lauda, consequentemente o Ultimo problema, a
pesquisadora recolheu a folha respondida, finalizou a gravacdo e agradeceu a
participacéo dos estudantes, que foram conduzidos de volta a sala de aula.

Nesse momento foi convidada a segunda dupla a vir a biblioteca para a
realizacdo do teste. Ao chegar a biblioteca a pesquisadora conduziu os trabalhos no
mesmo formato e condi¢ao que foi realizada com a primeira dupla.

O mesmo comando da primeira dupla seguiu para as demais, até a

finalizac&o da aplicacdo do teste com toda a turma.
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4.5 ANALISE

4.5.1 Percurso para analise

A andlise foi desenvolvida a partir dos dados produzidos, que envolveram os
testes respondidos pelas duplas na folha, e as gravacdes das falas no momento da
realizacdo do teste. Como essa pesquisa possui abordagem qualitativa, nos
interessa ndo apenas a que resposta a dupla chegou, mas como eles fizeram e
pensaram para alcangar a resposta.

Buscamos identificar as estratégias utilizadas na resolucdo dos problemas
com base nas estratégias propostas por Oliveira e Camara (2011), e também
identificar se as duplas conseguiram mobilizar caracteristicas do pensamento
algébrico, com base nas caracteristicas propostas por Almeida (2016).

Primeiro foram analisadas as estratégias mobilizadas pelos estudantes na
resolucdo dos problemas, a partir dos testes respondidos por eles. As categorias de
andlise de base foram determinadas a priori, a partir das estratégias definidas por
Cémara e Oliveira (2011), que foram: “total como fonte”, “dividir por 2”, “algébrica”,
“calculo qualquer”, “atribuir valor” e “nao identificada”. Queremos enfatizar que o que
diferenciou as estratégias propostas pelos autores em relacdo a nossa analise foi a
estratégia “dividir por 3”, que em nosso estudo utilizamos “dividir por 2”.

Em seguida foi realizada a transcricdo e andlise da gravagdo envolvendo a
fala dos estudantes. N&o foi possivel realizar a analise com todas as duplas, devido
ao periodo de tempo que seria necessario para a transcricdo de todas as duplas.
Uma vez que totalizaram 56 gravacBes e necessitariam de um longo periodo de
tempo para toda a analise.

Logo, foram selecionadas as duplas DB e DM, nomeados de Manuela e
Carlos, e Gustavo e Marta respectivamente. Tomando como critério de escolha as
duplas que apresentaram indicacdo de pensamento algébrico no momento da
resolucao do teste. Foram também selecionadas as duplas tomando como critério de
escolha DF, DI, DJ e DN, as duplas que apresentaram interacdo no momento de
realizacdo do teste. Isso porque as duplas que foram selecionadas e foi adotado
como critério para a selecao, a indicacdo do pensamento algébrico, ndo utilizaram

em suas resolucdes todas as estratégias de base para a resolucdo. Como um dos
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objetivos tinhamos a andlise de todas as estratégias utilizadas nas resolucdes, se
fez necessario selecionar outras duplas. Uma vez que néo foi possivel fazer a
analise com todas as duplas como ja afirmado. Das demais duplas, foram
analisadas apenas as respostas dadas nas laudas.

Na sequéncia foram analisadas as caracteristicas do pensamento algébrico
gue foram mobilizadas pelos estudantes. Para essa categorizacdo foram
selecionadas a priori e utilizadas, as caracteristicas do pensamento algébrico

proposto por Almeida (2016), que sao: “capacidade de estabelecer relagdes”, “a
capacidade de modelar”, “capacidade de generalizar”, “capacidade de operar com o
desconhecido como se fosse conhecido” e “capacidade de construir significado para

a linguagem e os objetos algébricos”.
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5 ANALISE GERAL

No primeiro momento, foram analisadas as respostas dadas pelos estudantes
no papel, observando as estratégias de base de acordo com as observadas por
Oliveira e Camara (2011), adotadas para a resolucdo dos problemas, como se

apresenta no quadro 5 a seguir.

Quadro 5 — Dados referentes as estratégias adotadas pelos estudantes

Questdes/ Questdo Questdo Questdo Questao Total Porcentagem
Estratégias 1 2 3 4 (%)

D2 5 8 6 9 28 50%

TF 7 3 3 1 14 25%

NI 0 1 3 3 7 12,5%

CQ 1 1 1 1 4 7,1%

AV 0 1 1 0 2 3,6%

AL 0 0 0 0 0 0%

Nao 1 0 0 0 1 1,8%
respondeu

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Ao observarmos os dados apresentados no quadro 5, percebemos que de
modo geral a estratégia mais adotada pelos estudantes para resolver os problemas
algébricos do tipo partilha propostos no teste, foi a estratégia “Dividir por 2” (D2).
Para os quatro problemas apresentados, 50%, ou seja, metade dos estudantes
utilizou essa estratégia de base para a resolucdo dos problemas. Percebemos
também que dentre os quatro problemas propostos, os problemas 2 e 4
apresentaram uma maior adesdo pelo uso dessa estratégia “dividir por 2 (D2)".

Inferimos que o termo “metade” presente nesses problemas impulsionou um
namero maior de estudantes a optar por essa estratégia, uma vez que leva a ideia
de repartir como € trazido pelo problema 2 a relacédo “Felipe tem metade da
quantidade de bolinhas de gude de Jo&o”, e no problema 4 em que “Clara tem a
metade da quantidade de selos de Manoela, referente aos selos que ganharam
juntas de sua mae”.

Como segunda estratégia de resolucdo mais utilizada pelos estudantes foi a
estratégia “Total como Fonte (TF)”. Para a resolugdo dos problemas propostos no
teste, 7 duplas optaram por utilizar essa estratégia resultando em um percentual de
25%. Vimos que a maior parte das respostas dadas, utilizando essa estratégia como
base, foi referente ao problema 1. Acreditamos que a relacdo presente no problema

em que “Carlos tem o dobro da quantidade de carrinhos de Paulo”, o termo “Carlos
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tem o dobro” levou os estudantes a associarem o valor total do problema, os 36
carrinhos, como sendo de Paulo. Isso porque o valor de Carlos seria o dobro de
Paulo, e ai seria apenas dobrar a quantidade de carrinhos. Pensamos que isso
induziu as duplas a realizarem essa relagao.

Também tivemos respostas dadas aos problemas em que ndo conseguimos
identificar qual estratégia foi utilizada pela dupla para tentar resolvé-lo, nesses casos
classificamos como “nao identificada (NI)’, como uma das classificagdes
apresentadas por Oliveira e Camara (2011). Vimos que 0s estudantes que optaram
por essa forma de resolugcéao atingiram um percentual de 12,5%, em um total de 7
duplas. Os problemas 3 e 4 apresentaram 0 maior numero de adeséao
correspondente a essa estratégia de base. Acreditamos que pelo fato dos problemas
3 e 4 apresentarem seu valor total composto por nimeros impares, isso dificultou a
resolucdo por partes dos estudantes. Contudo, percebemos que na tentativa de
resolver o problema e néo conseguir eles fazem qualquer registro.

Duas duplas utilizaram a estratégia “atribuir valores” para resolver o problema
2 e o problema 3, correspondendo a 3,6% das respostas. Para os problemas 1 e 4
nenhuma das duplas optou por utilizar essa estratégia. Percebemos que foi pouco a
utilizacdo dessa estratégia de resolugdo. Nessa estratégia os estudantes atribuem
valor a uma das quantidades desconhecidas, da incognita fazem as relacdes
estabelecidas no problema e buscam encontrar a outra quantidade também
desconhecida. Os estudantes que adotam essa estratégia de resolucdo para
problemas de partilha conseguem mobilizar trés das cinco caracteristicas do
pensamento algébrico: estabelecer relacdes, modelar e construir significado, como
aponta Almeida (2016).

Nenhuma dupla utilizou a estratégia “algébrica” na tentativa de resolver os
problemas. Essa estratégia requer um pouco mais de compreensao por parte do
estudante com relacéo a resolucdo do problema de partilha, pois ele precisa pensar
no problema como uma equacdo, mesmo que ainda ndo consiga registrar o
problema em uma linguagem alfanumérica (Almeida, 2016).

Tivemos uma dupla que ndo respondeu o problema 1, fez algumas tentativas
de calculos, mas ndo chegou a um resultado e néo tentou dar resposta ao problema
proposto.

Em relacdo ao rendimento apenas duas duplas conseguiram responder

corretamente dois dos quatro problemas propostos. Uma dupla resolveu com éxito o
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problema 2, e outra dupla chegou a resposta correta do problema 3, ambas fazendo
0 uso da estratégia de base “atribuir valor (AV)”. Como é levantado por Oliveira e
Camara (2011) em seu estudo, mais de 50% dos estudantes que fez uso dessa
estratégia de base para responder os problemas do tipo fonte resolveu corretamente
o problema. Foi o mesmo tipo de problema que utilizamos, e também observamos
gue as duplas que utilizaram essa estratégia obtiveram éxito na resolucao.

A seguir faremos uma analise mais detalhada de cada estratégia de
resolucdo adotadas pelas duplas, analisando tanto as respostas registradas no

papel bem como as entrevistas gravadas.
5.1 ANALISES POR ESTRATEGIA
5.1.1 Estratégia “Total como Fonte (TF)” — Registro no papel e Entrevista

Na estratégia “TF” o estudante adota o valor correspondente ao valor total do
problema e o considera como sendo o valor de uma das incognitas. Assim ele
considera o valor total como sendo a quantidade de um dos personagens do
problema e busca encontrar a quantidade do outro personagem. Nessa segao
trazemos respostas de duas duplas que tomaram a estratégia “TF” para tentar
resolver algum dos problemas de partilha propostos.

A figura a seguir apresenta a imagem correspondente a resposta dada ao
problema 1, e registrada no papel pela dupla DI, a qual tomou a estratégia “total
como fonte (TF)” para solucionar o problema 1.

Problema 1: Paulo e Carlos tém juntos 36 carrinhos. Carlos tem o dobro

da quantidade de carrinhos de Paulo. Quantos carrinhos tem cada um?

Figura 2 — Resposta dada ao problema 1 utilizando a estratégia TF

R 409 Ruls S 36 « Gy i 72
36436f35 = Jor

%
7

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Ao analisarmos a resposta dada pela dupla DI ao problema 1, observamos
gue a dupla DI composta pelas estudantes Germania e Nita, nomes dados as
estudantes. Elas realizam alguns célculos tentando resolver o problema e adotam,
por fim, a estratégia total como fonte. Podemos perceber que as estudantes
compreendem a ideia de dobro indicada no enunciado, porém, de forma equivocada,
elas somam a quantidade 36 com 36 e obtém 72, obtendo, de acordo com elas, a
guantidade de carrinhos de Carlos. Nesse caso, elas assumem o 36 como sendo a
guantidade de carrinhos de Paulo, indicando que a estratégia assumida por elas é a
total como fonte, uma vez que assumem o total de carrinhos indicado no enunciado
como a fonte das grandezas (Oliveira, Camara, 2011).

Continuando, elas também somam novamente a quantidade 36, obtendo o nimero 108, ¢

E possivel entender que o nimero 36 estd sendo tomado como fonte das
grandezas quando a estudante Germania responde ao ser questionada sobre o
porqué de Carlos ter 72 carrinhos.

A seguir temos o0 extrato da entrevista realizada com a dupla DI em resposta

ao problema 1.

P: Esta pensando no nimero 72? Por que 727?

Germania: Porque o dobro é 36 mais 36, € 72. E 0 que eu
acho

P: Ok.

Germania: Entendi agora, Paulo e Carlos tem juntos 36
carrinhos, Carlos tem o dobro , entdo quer dizer 72 mais 36, eu
acho.

P: Germania explica para Nita como vocé pensou?

Germania: olha aqui, Paulo tem 36 carrinhos e Carlos tem o
dobro, Entdo quer dizer que ele tem 36 mais 36 carrinhos,
entdo quer dizer que ele tem 72 carrinhos, e Paulo sé tem 36
carrinhos. Entendeu agora? E é s6 somar tudo.

Nita: Ja sei. Entdo Paulo tem 36 carrinhos e Carlos tem o
dobro, entdo quer dizer que ele tem 72. Entdo 72 mais 36 da
108.

P: Entendi. Quanto tem cada um?

Germania: Paulo tem 36 e Carlos tem 72"

Nesse extrato da entrevista realizada com a dupla, vemos que as estudantes
consideraram a quantidade 36 como sendo a quantidade correspondente a Paulo,
ou seja, a quantidade total esta sendo considerada como o valor de uma das
incégnitas do problema. Isso fica explicito no extrato da fala de Germania, quando

ela afirma que Paulo tem 36 carrinhos e Carlos tem 72. Ela tenta explicar a Nita

! Para os extratos de entrevistas se utiliza o nome ficticio e o “P” representando “Pesquisadora”. Além
disso, buscou-se manter a integridade das entrevistas empregando o minimo de ajustes possiveis.
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como encontrar o valor da segunda incognita, no caso, a quantidade de carrinhos de
Carlos, explicando que Carlos tem o dobro de carrinhos de Paulo. Nesse momento a
estudante nos mostra que compreendeu uma relacdo apresentada no problema de
partilha, que um valor desconhecido corresponde ao dobro do outro. Quando Nita
relata em sua fala “Paulo tem 36 carrinhos e Carlos tem o dobro, entdo quer dizer
que ele tem 72 carrinhos”, ela também esta reafirmando a compreensdo com
relacdo a ideia de dobro. Mesmo a dupla compreendendo a ideia de dobro néao
conseguiu estabelecer as relacdes necessérias do problema, logo ndo concluiu com
éxito.

A dupla ndo considera o numero 36 como sendo o total de carrinhos do
problema, e busca encontrar a quantidade total de carrinhos como mostra o extrato

a seguir.

Germania: 108?

P: Por que 1087

Germania: S6 somei.

P: Somou quem?

Germania: 36 mais 36 mais 36, porque um tem o dobro e o
outro s6 tem 36 carrinhos.

P: E ai Nita?

Nita: Também entendi assim.

Nesse extrato a estudante Germania explica que fez a soma da quantidade
36 trés vezes, pois, corresponde a quantidade de carrinhos de Paulo que seria 36, e
a quantidade de carrinhos de Carlos que corresponde a 72, ao somar encontra o
total de 108 carrinhos.

Corroborando com o que foi realizado em nosso estudo temos o que foi
desenvolvido no trabalho de Almeida (2016) em que em um dos problemas
apresentado, o Q3b, em que o estudante toma o valor total 240 como sendo o valor
correspondente a uma das incognitas e a partir dai busca encontrar os outros
valores desconhecidos realizando apenas os calculos sem estabelecer as relagdes
presentes, como dobrar o valor 240 para encontrar o valor da segunda incognita e
acrescentar 40 ao valor considerado total, os 240, para encontrar a terceira
incognita. Em nenhum momento ele estabelece as relacdes presentes no problema.
O mesmo ocorreu com a dupla de nosso estudo, eles adotaram a quantidade 36
como sendo o valor correspondente a incognita e dobra essa quantidade na
intencé@o de encontrar o outro valor desconhecido, a quantidade 72, sem estabelecer

a relacéao apresentado no problema.
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Nesse caso, os estudantes em ambos os estudos consideraram o valor total
como sendo o valor correspondente a uma das incognitas, e a partir dai encontraram
0 outro ou os outros valores desconhecidos. Esse pensamento como apresentado
por Almeida (2016) é considerado aritmético, pois, entendem o problema como um
problema aritmético, em que se tem uma quantidade conhecida e que se opera
sobre ela, e por isso ndo mobiliza caracteristica do pensamento algébrico. Logo, a
dupla ndo mobilizou nenhuma das caracteristicas do pensamento algébrico.

Portanto ao responder um problema de estrutura algébrica fazendo uso da
estratégia de base “total como fonte” de acordo com Oliveira e Camara (2011), essa
estratégia de base é uma estratégia essencialmente aritmética, pois, o estudante
responde o problema entendendo-o como se fosse de estrutura aritmética, em que
ele realiza apenas calculos sem estabelecer as relagdes presentes no problema.

Como apontado por Almeida (2016) em seu estudo, 0s estudantes que
utilizam essa estratégia de base ndo mobilizam elementos caracterizadores do
pensamento algébrico. Isto € ao resolver problemas do tipo partilha como os
presentes em nosso estudo “eles mobilizam essencialmente elementos
caracterizadores do pensamento aritmético” (Almeida, 2016, p. 111).

Logo a seguir temos o problema 2, respondido pela dupla DJ que também fez
uso da estratégia total como fonte, como sendo a estratégia de base para tentar
resolver o problema.

Problema 2: Felipe e Jodo tém juntos um total de 30 bolinhas de gude.
Felipe tem metade da quantidade de bolinhas de gude de Jodo. Quantas
bolinhas de gude tem cada um?

Figura 3 — Resposta dada ao problema 2 utilizando a estratégia TF

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Com relacao a segunda dupla, DJ, composta pelos estudantes Raul e Otavio.

Ao observar o escrito realizado pelos estudantes, eles realizaram calculo mental,
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nao apresentaram nenhuma outra forma de registro, que trouxesse algo que nos
desse a ideia de como eles tentaram solucionar o problema. A dupla apenas
registrou a quantidade de bolinhas que cada menino deveria ficar, ou seja, registrou
apenas o valor correspondente a cada valor desconhecido.

De acordo com a dupla, Felipe teria 15 bolinhas de gude e Jodo 30 bolinhas.
Quando eles registraram que Joao tinha 30 bolinhas de gude, nos fez perceber que
eles estavam atribuindo a Jodo a quantidade total de bolinhas estabelecida no
problema. Isso nos levou a acreditar que a estratégia por eles adotada foi a
estratégia “total como fonte (TF)”.

Para possibilitar uma melhor compreensdo de como foi pensado pelos
estudantes para resolver esse problema, foi realizada a analise da gravacado da
entrevista no momento da aplicacdo do teste. A pesquisadora precisou fazer a
leitura do problema para a dupla, pois os estudantes apresentavam dificuldade de
leitura e pediram que ela os ajudasse fazendo-a.

Logo a seguir, estdo descritos extratos da entrevista realizada pela
pesquisadora a dupla DJ no momento da realizacdo do teste.

P: Felipe e Jodo tém juntos um total de 30 bolinhas de gude.
Felipe tem metade da quantidade de bolinhas de gude de Joao.
Quantas bolinhas de gude tem cada um?

P: Repetir?

P: Felipe e Jo&o tém juntos um total de 30 bolinhas de gude.
Felipe tem metade da quantidade de bolinhas de gude de Joéo.
Quantas bolinhas de gude tem cada um?

Raul: Felipe tem 15 e Jo&o tem 30.

P: Por qué?

Raul: Porque se Felipe tem metade de Jodo, entdo Jodo tem
30 e ele tem 15, porque a metade de 30 é 15.

A dupla DJ, logo acima, mesmo tendo dificuldade com a leitura e necessitar
da ajuda da pesquisadora para realizar a leitura para eles, eles conseguem chegar a
um resultado, e com a entrevista conseguem expor como foi pensado para se
chegar a esse resultado.

Com a entrevista é possivel perceber que a dupla tem a ideia de metade e
logo responde que a metade de 30 € 15. De imediato associam o numero 30 como
sendo a quantidade de um dos valores desconhecidos, a quantidade de bolinhas de
gude de Joao, adotando assim a estratégia “Total como Fonte”. Isso é possivel
identificar quando Raul explica que “Felipe tem a metade de Jo&do, entdo Jo&o tem

30 e eletem 15”.
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Entdo percebemos que 30 corresponde a quantidade total das bolinhas de
gude, que passa a ser a quantidade de bolinhas de Jodo. Nesse momento a dupla
esta considerando o valor total apresentado no problema como sendo o valor de
uma das incognitas e a partir dai encontra o outro valor desconhecido. Eles também
realizam apenas calculos aritméticos, como a dupla anterior.

No decorrer da entrevista o estudante Otavio também é questionado sobre o
problema, se ele entendeu e como seria a resposta do problema, Otavio responde
como esta no extrato a seguir.

P: Vocé acha que é assim? E Otavio, como vocé pensou?
Otéavio: A resposta € essa.

P: Por que vocé pensou dessa maneira?

Raul: Se Felipe tem menos da metade de Jodo, entdo ele fica
com 15 e Jodo com 30. Se ele tem a metade de 30 € 15.
Otévio: Nao estou entendendo.

P: Explica para ele, Raul.

Raul: Se Felipe e Jodo tém 30 bolinhas, ai Felipe tem a
metade de bolinhas de Jo&o. Entdo é o qué?

Otavio: é 15.

P: Por que vocé pensou no 15? Por que 15?

Otavio: Porque 15 mais 15, da 30. Porque é a metade.

P: Entdo, como ficaria?
Raul: Felipe 15 e Jo&o 30.

Ao acompanhar a fala de Otavio, vemos que ao ser questionado pela
pesquisadora, ele de imediato concorda afirmando “a resposta € essa”, para a
resposta dada por Raul, que ele diz “Felipe tem 15 e Jodo tem 30”. Em seguida
Otavio afirma que ndo compreende o que foi apresentado no problema.

A pesquisadora entdo sugere a Raul que expligue como pensou, e Otavio
responde que € 15, e explica que € 15 porque 15 mais 15 € 30. Ou seja, Otavio
também esta considerando a quantidade 30 como sendo o valor correspondente a
guantidade de carrinhos de Carlos. E quando a dupla é questionada de como ficaria
a quantidade de carrinhos de cada personagem eles respondem, que “Felipe tem 15
e Jodo 30’.

Essa tomada de decisdo da dupla € a mesma utilizada nos estudos de
Oliveira e Camara (2011). Em ambos os trabalhos realizados, os estudantes nao
estdo estabelecendo as relacfes presentes nos problemas, estdo apenas realizando
os célculos puramente aritméticos. Contudo, o que fez a dupla estudada em nosso
trabalho corrobora com o que foi realizado no estudo realizado por Oliveira e
Céamara (2011).
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Mesmo a dupla compreendendo a ideia de metade, ndo consegue
estabelecer as relacbes com o que € apresentado no problema. Logo, néo resolve o
problema e também ndo alcanca o desenvolvimento de caracteristica do
pensamento algébrico, uma vez que se faz necessario estabelecer relacdes e
considerar o valor proposto no problema como sendo o valor total.

Logo, a partir do que é trazido por Almeida (2016) e Oliveira e Camara (2011)
em que a estratégia de base “Total como Fonte” é uma estratégia em que o
estudante entende “o problema de partilha como se fosse de estrutura aritmética,
mobilizando no momento em que o esta respondendo, estratégia essencialmente
aritmética” (Almeida, 2016, p. 110). Portanto, podemos concluir que ambas as
duplas que utilizaram a estratégia de base “TF” em nosso estudo ndo mobilizou

nenhuma das caracteristicas do pensamento algébrico.

5.1.2 Estratégia “Dividir por 2 (D2)” — Registro no papel e Entrevista

As figuras logo abaixo trazem as imagens de respostas registradas por duas
(2) duplas de estudantes as quais tomaram como estratégia para a resolucao do
problema proposto a “Dividir por 2 (D2)".

A dupla DI fez uso dessa estratégia de resolucdo para tentar solucionar o
problema 4, e a dupla DB utilizou a mesma estratégia para resolver o problema 2. A
seguir temos o registro da dupla DI para resolver o problema 4.

Problema 1: Clara e Manoela ganharam juntas de sua mée 39 selos da
Barbie para colecionar. Clara tem a metade da quantidade de selos de
Manoela, referente aos selos que ganharam juntas de sua mae. Quantos selos

tem cada uma?

Figura 4 — Resposta dada ao problema 4 utilizando a estratégia D2
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Ao analisar a resposta registrada pela dupla DI composta pelas estudantes
Germania e Nita. Percebemos que elas buscaram realizar a operacdo da adi¢céo
para encontrar a solucdo para o problema. Nessa adicdo elas realizaram a soma
de parcelas iguais, nos fazendo inferir que elas poderiam estar pensando em uma
divisdo. Quando elas realizaram a soma de 19,5 mais 19,5 = 39, nos leva a
acreditar que o numero 39 foi dividido por 2. A partir dessa conta realizada, a dupla
registra como solugdo que “porque a mae delas deu 39 selos para elas dividirem, e
cada uma ficou com 19,5 passando para numero decimal’. Se o problema
apresenta como valor a quantidade de 39 sendo o total de selos, entdo a dupla
realizou uma divisdo em partes iguais. Dessa forma, mesmo nado realizando a
operacgdo da divisdo, a dupla nos d& a indicacado de uma divisdo da quantidade de
selos trazida no problema, a partir do registro feito por elas.

Buscando entender melhor como as estudantes chegaram a essa solucao
para o problema, realizamos a transcricéo de extratos da entrevista realizada com a
dupla no decorrer da realizacdo do teste.

Germania: Clara e Manoela ganharam juntas de sua méae 39
selos da Barbie para colecionar. Clara tem a metade da
guantidade de selos de Manoela, referente aos selos que
ganharam juntas de sua mée. Quantos selos tem cada uma?
Nita: E 26. )

Germania: 26 ndo. E 16.

Nita: Acho que é 18.

Germania: Acho que se foi decimal vai ser 19,5. Pode colocar
ndmero decimal?

P: Vocé quem sabe.

Germania: Eu acho assim, nimero normal vai passar para
decimal. Entéo vai ser 19,5 mais 19,5 que vai dar 39.

Nita: Entdo vai ser assim mesmo.

P: Por que vocé pensou dessa forma?

Germania: A gente passou para numero decimal, entdo vai
ficar 19,5 mais 19,5 é igual a 39. A gente pensou hisso.

P: Porque pensou em 19,57

Germania: Porque passei para um numero decimal ai fica

assim. Porque a metade de 39 em nimero decimal é 19,5. Fica
mais facil para a gente entender em ndmero decimal.

No extrato acima, a dupla apresenta em suas falas como chegaram ao
resultado que consideraram como solugcéo para o problema. Quando a estudante
Germania faz a leitura do enunciado, sua colega Nita ja busca responder de
imediato dizendo que a resposta € 26. Na sequéncia, Germania discorda de Nita

afirmando que a resposta é 16 e ndo 26. Nita, por sua vez, discorda de Germania
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afirmando um novo valor, 18. Até esse resultado, ambas as estudantes afirmam
valores sem justificar como chegaram a essas respostas.

Podemos ressaltar que ao responder de imediato 26, € possivel que a
estudante Nita estivesse pensando algebricamente, uma vez que ela poderia ter
realizado a divisdo da quantidade 39 em 3 partes (X + X + X) e somou 2 das partes.
Logo ela considerou 26 como sendo a quantidade correspondente a Manoela, mas
por ela ter sido contestada pela colega Germania, acabou por mudar sua resposta.

A dupla entdo, continua buscando encontrar a solu¢cdo, até que Germania
afirma que a resposta seria 19,5 e explica como chegou a essa solugéo, dizendo
que “Acho que se foi decimal vai ser 19,5”. Quando ela é questionada pela
pesquisadora do porqué dessa resposta, ela afirma que estava usando numero
decimal e que ao somar a quantidade de “19,5 mais 19,5 é igual a 39”. A estudante
Nita concorda com Germania com relagédo a resposta dada ao problema.

Ao expor essa fala, Germania nos faz perceber que a dupla pensou em uma
divisdo para resolver o problema proposto, uma vez que elas estdo realizando a
soma de parcelas iguais. A dupla néo leva em consideracao a relacdo apresentada
pelo problema, apenas entende a quantidade de 39 selos como sendo o valor total
do problema. Ao ndo considerar as relagdes que sédo trazidas pelo enunciado do
problema, a dupla considera como solucédo apenas o valor dessa divisdo, admitindo
resposta a apenas uma das incognitas (Oliveira; Camara, 2011). Isso porque, ao
tratarmos de problemas de partilha os valores correspondentes as incégnitas séo
valores desiguais, que é o que caracteriza esse tipo de problema.

Na ultima linha do extrato, Germania apresenta o termo “metade de 397,
nesse momento, ela nos faz perceber que estavam considerando a quantidade 39
como sendo a quantidade de selos dos dois personagens e realiza uma divisao
‘como se a partilha desse valor fosse em partes iguais” (Oliveira; Camara, 2011, p.
6). Com isso a dupla busca solucionar o problema realizando uma divisdo como se
estivesse lidando com um problema aritmético (Almeida, 2016), pois esta
considerando uma divisdo em partes iguais.

Tentando entender como a dupla pensou para resolver esse problema, a
pesquisadora continua o dialogo. O extrato dessa conversa € registrado a seguir.

P: Vocés acham que tem outra maneira de fazer?

Germania: Acho que tem, mais ndo sei outra maneira.
P: Porque vocé pensou em fazer assim?
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Germania: Acho que fica mais facil colocando para namero

decimal.

P: Qual a pergunta do problema?

Germania: Clara e Manoela ganharam juntas de sua mde 39 selos da
Barbie para colecionar. Clara tem a metade da quantidade de selos de
Manoela, referente aos selos que ganharam juntas de sua méae. Quantos
selos tem cada uma? 19,5, porque elas dividiram os selos delas. A mée deu
o selo para elas dividirem, entéo, cada uma ficou com 19,5 selos.

P: Como vocé chegou a esse resultado?

Germania: Porque o professor ensinou. Ele calculou a metade

de numeros decimais, ai eu pensei nisso. Ele ja ensinou isso a

gente.

P: E Nita, como pensou? Pensou em algo diferente?

Nita: Pensei diferente, ndo. Eu acho que estéa certa a resposta.

Nos registros do extrato acima Germania continua a afirmar que os selos
foram divididos para as duas personagens, reafirmando o uso da estratégia “D2” na
resolucdo desse problema. A estudante refaz a leitura do problema como proposto
pela pesquisadora e continua fazendo o uso dessa estratégia.

Quando questionada pela pesquisadora de como chegou a essa maneira de
resolver, ela entdo coloca que “o professor ensinou”. Ou seja, estudou em momento
anterior em sala de aula sobre numeros decimais e isso a inspirou na resolucéo,
COmo nos parece.

Em uma conversa informal anteriormente com o professor, ele afirma que ja
havia vivenciado em sala de aula a resolucdo de problema algébricos do tipo
partilha, mas devido ao curto tempo que se tinha nao foi possivel enfatizar essa
tematica, mas que ele havia vivenciado em sala. Com a aplicacdo do teste é
possivel perceber que a dupla ainda ndo consegue resolver a maior parte dos
problemas de partilha proposto no teste.

A dupla realizou a partilha do valor total em partes iguais, o que n&do ocorre
com os problemas de partilha, levando-os ao erro. A forma de resolucdo utilizada
pela dupla de nosso estudo corrobora com o que foi realizado no estudo
desenvolvido por Almeida (2016). Em ambos os estudos o0s estudantes que
utilizaram a estratégia de resolugdo “dividir por 3” no trabalho de Almeida (2016) e
“dividir por 2” em nosso estudo, ndo consideraram as condigdes apresentadas no
enunciado do problema. Respondem os problemas como se fosse uma divisdo em
partes iguais, e “demonstram compreendé-lo como um simples problema de
estrutura aritmética” (Almeida, 2016, p. 134).

Portanto, mesmo a dupla considerando a quantidade 39 como sendo o valor

total do problema, as estudantes ndo compreenderam o problema. Nao
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consideraram as relacdes estabelecidas no enunciado, com isso nao conseguiram
encontrar a solugdo correta, pois, é imprescindivel estabelecer as relacdes
apresentadas num problema algébrico para obter éxito em sua resolucao (Almeida,
2016).

Entretanto, a partir do que foi exposto pela dupla tanto pelos registros no
papel quanto com a entrevista, podemos concluir que as estudantes estavam
pensando em uma divisdo em partes iguais, fazendo uso da estratégia D2. Pois, ao
citar “porque a metade de 39” automaticamente ela esta realizando uma diviséo.
Como é trazido por Oliveira e Camara (2011), quando o estudante faz uso da
estratégia D3, no nosso caso € a D2, o estudante estd mobilizando caracteristicas
aritméticas e nado algébricas. Logo a dupla ndo conseguiu, nesse problema,
encontrar a solugdo correta e ao mesmo tempo nao mobilizou nenhuma das
caracteristicas do pensamento algébrico.

A seguir temos o registro da resposta dada no papel pela dupla DB para
solucionar o problema 2 fazendo uso da estratégia D2.

Problema 2: Felipe e Jodo tém juntos um total de 30 bolinhas de gude.
Felipe tem metade da quantidade de bolinhas de gude de Jodo. Quantas

bolinhas de gude tem cada um?

Figura 5 — Resposta dada ao problema 2 utilizando a estratégia D2
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Na resposta registrada na figura 5 acima, dada pela dupla DB composta pelos
estudantes Manuela e Carlos, os estudantes registram apenas a resposta que eles
acreditam que seja a solucdo para o problema, ndo registrando nada sobre como
eles pensaram para chegar a solucéo.

Ao analisarmos a resposta registrada pela dupla, acreditamos que o0s
estudantes fizeram o uso da estratégia dividir por 2 para solucionar o problema.
Como o valor apresentado no problema € o nimero 30, e como resultado a dupla
registrou que cada personagem do problema tinha 15 bolinhas, acreditamos que foi

realizado uma divisao por dois.
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Como o registro no papel ndo indica que a dupla realizou uma conta de
divisdo por 2, fizemos a analise da entrevista realizada no decorrer da realizacdo da
atividade, objetivando verificar como eles chegaram e como pensaram a resposta.
Esse registro dos extratos da entrevista se encontra logo a seguir.

Carlos: Felipe e Jo&o tém juntos um total de 30 bolinhas de
gude. Felipe tem metade da quantidade de bolinhas de gude
de Jodo. Quantas bolinhas de gude tem cada um? Felipe tem
15 bolinhas.

Manuela: E o qué?

Carlos: Felipe tem 15 bolinhas, porque a metade de 30 num é
15. Porque 15 mais 15 num € 30. Ai bota 15 bolinhas

P: 15 bolinhas de quem?

Carlos: 15 bolinhas de Felipe e 30 de Joao.

Manuela: Se todos os dois tem a metade, né 15 de cada?

P: Cada um tem 15? E vocé pensou como? Que o outro tinha
guanto Carlos?

Carlos: Eu pensei que o outro tinha 30 e ele comprou s6 15
bolinhas de gude, ai por isso eu falei que ele tinha 15 bolinhas

de gude e Jodo tinha 30. Mas Manuela pensou bom, porque se
tem 30, Felipe fica com 15 e ele com 15.

Ao analisarmos a entrevista realizada com a dupla € possivel ver que eles
buscam resolver o problema realizando a diviséo por 2. No primeiro momento Carlos
se coloca respondendo o problema afirmando que Felipe, personagem do problema,
teria 15 bolinhas de gude sem citar a quantidade de bolinhas de gude de Carlos. Um
pouco depois, em outra fala, ele deixa ainda mais claro que ele estava pensando em
uma divisdo em partes iguais para tentar resolver o problema. Isso fica claro quando
ele argumenta que “Felipe tem 15 bolinhas, porque a metade de 30 num é 15", e
ainda reforca quando continua dizendo que “15 mais 15 € 30", nesse momento
percebemos o processo da divisao, pensada por ele. Em seguida ele busca explicar
a sua colega Manuela quando ela se expressa, passando a impressao de que nao
houvesse entendido o problema quando o questiona, “é¢ o qué?”. Carlos também é
guestionado pela pesquisadora sobre de quem sao as 15 bolinhas de gude, e ele
responde que Felipe tem 15 e Jodo tem 30.

A partir da indagacao realizada a Carlos, Manuela nos fez perceber que ela
estava tentando entender como ele pensou, pois, logo ela o questiona sobre a
resposta dada por ele a pesquisadora. Manuela se coloca perguntando “se todos os
dois tem a metade, né 15 de cada?”’. Nesse momento a estudante Manuela também
demonstra que estava pensando em uma divisdo para tentar solucionar o problema.
A estudante em sua fala nos leva a entender que ela esta realizando a divisdo do

valor total proposto em partes iguais, ela ndo esta levando em consideracdo a
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relacdo apresentada no problema que afirma “Felipe tem metade da quantidade de
bolinhas de gude de Joao”. Eles apenas estdo fazendo uma divisdo do valor total
para encontrar os valores das incognitas.

Buscando compreender como Carlos resolveu o problema e chegou ao
resultado que Jodo teria 30 bolinhas, a pesquisadora questiona como ele pensou.
Por sua vez, Carlos se coloca afirmando que pensou que “o outro tinha 30 e ele
comprou apenas 15 bolinhas de gude”, quando ele fala sobre o outro tinha 30 ele
esta se referindo ao personagem Joao, e ele comprou 15 se referiu a Felipe, o outro
personagem do problema.

Com essa fala Carlos nos levou a entender que ele havia pensado que a
guantidade de 30 bolinhas correspondia a quantidade de bolinhas de gude de Joéo,
e que Paulo teria “comprado” 15 bolinhas. O estudante Carlos n&o estava
considerando as 30 bolinhas de gude como sendo o total de bolinhas do problema, e
gue elas corresponderiam ao valor das duas incognitas juntas.

Ao final de sua fala, Carlos concorda com a forma pela qual Manuela resolveu
0 problema, a proposta da divisdo por 2, e acabam por responder que cada valor
desconhecido corresponderia a 15, realizando a divisdo do total em duas partes
iguais. Nesse trecho percebemos que Carlos consegue fazer a relacdo entre as
partes, mas ndo consegue fazer a relagdo das partes com o todo.

Tanto o que foi afrmado na fala de Carlos, bem como na fala de Manuela,
ambos pensam na divisdo do valor total em partes iguais para resolver o problema, o
gue estad corroborando com o trabalho realizado por Almeida (2016). Tanto em
nosso estudo quanto no estudo realizado por Almeida (2016, p. 111), os estudantes
nao levam em consideragao as relagdes apresentadas no problema e “entendendo-o
como uma simples situacao de estrutura aritmética”.

Logo, a estratégia que prevaleceu na resolucado do problema foi dividir por 2,
mesmo o0s dois discutindo e buscando responder o problema, ndo conseguiram
obter éxito na resolucdo e acabaram respondendo de forma incorreta. Portanto, a
dupla n&o conseguiu mobilizar nenhuma das caracteristicas do pensamento
algébrico, optaram por uma estratégia que ndo favorece o desenvolvimento do
pensamento algébrico, mas do pensamento aritmético de acordo com Oliveira e
Céamara (2011).
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5.1.3 Estratégia “Calculo Qualquer (CQ)” — Registro no papel e Entrevista

Outra estratégia identificada por Oliveira e Camara (2011) utilizada por
estudantes para tentar solucionar problemas algébricos do tipo partiiha é a
estratégia “Calculo Qualquer (CQ)”. Em nosso trabalho trés duplas também fizeram
0 uso dessa estratégia buscando encontrar uma solucdo para 0s problemas
propostos. Trazemos nesse trabalho a analise de duas duplas que utilizaram a
estratégia “CQ”".

A figura 6 a seguir refere-se a resposta dada pela dupla DF para tentar
solucionar o problema 1 proposto no teste, fazendo uso da estratégia “Calculo
qualquer (CQ)”".

Problema 1: Paulo e Carlos tém juntos 36 carrinhos. Carlos tem o dobro

da quantidade de carrinhos de Paulo. Quantos carrinhos tem cada um?

Figura 6 — Resposta dada ao problema 1 utilizando a estratégia CQ
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Ao observarmos a resposta dada ao problema 1 pela dupla DF, composta por
Danubia e Olga, percebemos que as estudantes buscaram uma forma qualquer para
dividir a quantidade de carrinhos fazendo o uso dos tracos no papel, ndo fazendo
uso de calculos. Ao que tudo indica elas ndo compreenderam o que foi proposto no
problema, uma vez que né&o utilizam as rela¢cdes presentes no enunciado ao tentar
resolvé-lo. Faz uso de simbolos, os tracos apresentados na figura anterior, sem
relacionar com o proposto no problema, e buscaram dar uma resposta de forma, ao
que tudo indica aleatdria, “Carlos tem 20 e Paulo tem 16”. Com a resposta registrada
pela dupla, ndo conseguimos perceber qual foi a estratégia adotada no processo de
particdo da quantidade de carrinhos, apenas tentaram dar uma resposta ao

problema.
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Para melhor compreender como a dupla tentou resolver o problema,
realizamos a transcricdo de extratos da entrevista realizada com as estudantes no
decorrer da realizac&o do teste. O que pode ser observado logo a seguir.

Danubia: Paulo e Carlos tém juntos 36 carrinhos. Carlos tem o dobro da
guantidade de carrinhos de Paulo. Quantos carrinhos tem cada um?

Olga: Como assim?

Danubia: Juntos tem 36.

Olga: 187

Danubia: Se cada um tivesse 16, dava 32. Entdo tem o dobro, um tem 16 e
0 outro tem...

Olga: Para da o qué?

Danubia: juntando os dois tem que da 36, e um tem que ter mais que o
outro.

P: Por que no primeiro momento vocé pensou logo em 18?

Danubia: Porque eu calculei aqui, se cada um tivesse 16 daria 32, €32 ndo
€ o valor. Entdo, tava faltando ai eu juntei os dois valores pra ver se era 16,
mas € mais. Ha ja sei 20. Carlos tem 20 e Paulo tem 16.

Olga: eu pensei no 20, mas ndo falei porque pensei que estava errado.

P: Porque vocé pensou em 20?

Danubia: Porque na minha primeira concluséo deu 32. E para 36 faltava 4.
Entdo, como um tinha chutado 16, ai 16 mais 4 da 20. Ai quando eu fui
pensando direitinho deu o calculo certo.

Olga: N&o sei, s6 sei que minha mente a primeira coisa que veio foi 20, do
nada.

Ao observarmos o inicio do extrato € possivel perceber que a dupla interage
entre si, buscando encontrar a solucédo para o problema. A estudante Danubia faz a
leitura de iniciado e a estudante Olga questiona sobre o problema, e inicia um
didlogo entre elas. Danubia se coloca afirmando que “juntos tem 36", o que nos fez
acreditar que ela estava considerando o nimero 36 como sendo o total de carrinhos
pertencente ao problema. Isso fica ainda mais evidente quando um pouco mais a
frente ela se coloca dizendo que “juntando os dois tem que dar 36”.

Por sua vez, a estudante Olga se coloca citando o nimero 18. Porém,
guestionada pela pesquisadora sobre o porqué do 18, Olga nédo consegue responder
como ela pensou. E possivel que ela tenha pensado na divisdo da quantidade total
de carrinhos para os dois personagens, realizando mentalmente uma divisdo em
partes iguais. Se aproximando da estratégia “dividir por 2”. Porém, queremos
reforcar que essa é uma inferéncia nossa, uma vez que nao foi exposta pela
estudante como ela chegou a esse resultado. A estudante Danubia, por sua vez,
tenta explicar como ela fez para chegar ao resultado, e explica que pensou na
guantidade 16, diferente de sua colega Olga.

Podemos perceber em sua fala que a estudante Danubia tenta resolver

considerando a quantidade total de carrinhos apresentada no problema, em que um
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personagem tem mais carrinhos que o0 outro. Dessa forma ela ndo esta
considerando a relacédo apresentada no problema, a qual afirma que “Carlos tem o
dobro da quantidade de carrinhos de Paulo”, relacido importante a ser considerada
para solucionar o problema de forma correta.

Quando Danubia relata que estava considerando a quantidade 16 como
sendo o valor de cada personagem, ela estava atribuindo quantidades as incognitas
na tentativa de atingir o valor total presente no problema. Ou seja, ela considerou
gue os valores desconhecidos seriam iguais e admitiu 16 como resposta. Ela
realizou mentalmente a soma das duas quantidades, e percebeu que daria 32, 0 que
nao correspondia ao valor proposto no problema, que era 36. Em seguida, Danubia
pensou qual era o valor que faltava para completar a quantidade 36, e percebeu que
era 4. Ao encontrar essa diferenca, a estudante somou a quantidade de carrinhos de
Carlos, como ela relata em sua fala “Carlos tem 20 e Paulo 16”.

Ao realizar a soma da quantidade 16 com a quantidade 20 Danubia obteve a
guantidade 36, que corresponde ao valor total do problema. Logo, ela considera que
encontrou a solugao do problema, e afirma “ai quando eu fui pensando direitinho deu
o calculo certo”, ou seja, ao atingir o valor total 36 ela acreditou que respondeu o
problema, sem considerar as relagdes propostas.

Essa atitude tomada pela dupla de nosso estudo em realizar operacdes
guaisquer tentando resolver o problema, pode ser equiparada ao estudo de Almeida
(2016). Em ambos os trabalhos, os estudantes ndo conseguem estabelecer as
relagdes necessarias para solucionar o problema e “eles buscam efetuar uma conta
gualquer na tentativa de encontrar uma solugao” (Oliveira; Camara, 2011, p. 8).

Depois de questionada pela pesquisadora o porqué da quantidade 16, a
estudante ndo sabe explicar e diz que foi 0 que veio na cabeca, ou seja, a estudante
assumiu um valor qualquer para os valores desconhecidos sem fazer relacao
alguma com o problema. Assim a dupla entendeu o problema como de estrutura
aritmética em que para eles basta se chegar ao resultado final, o valor total do
problema, sem se preocupar com as relacdes estabelecidas pelo problema.

Logo, a partir do que é exposto pela dupla sobre a forma pela qual buscaram
resolver o problema, foi possivel perceber que a dupla ndo levou em consideracao
as relagbes propostas no problema. Buscaram utilizar um céalculo qualquer sem se
preocupar se conseguiria resolver corretamente o problema. De acordo com as

estratégias propostas por Oliveira e Camara (2011), essa estratégia adotada pelas
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estudantes se classificaria dentro das estratégias de base, como um calculo
qualquer (CQ). Pois, a dupla realizou um calculo qualquer com a intencdo de
encontrar uma resposta para o problema. Como é colocado por Almeida (2016) “eles
buscam efetuar uma conta qualquer na tentativa de encontrar uma solugao”
(Oliveira; Camara, 2011, p. 8), sem compreender o que foi proposto no problema.
Uma estratégia tipicamente aritmética que ndo promove o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Portanto, essa dupla também nao mobilizou nenhuma das
caracteristicas do pensamento algébrico.

A seguir temos o problema 3, respondido pela dupla DM, a qual também fez
uso da estratégia “CQ” na tentativa de resolver o problema.

Problema 3: Rute e Manoel tém juntos um total de 45 lapis de cor para
ser dividido entre os dois. Rute ficou com o dobro da quantidade de lapis de

Manoel. Com quantos lapis ficou cada um?

Figura 7 — Resposta dada ao problema 3 utilizando a estratégia CQ
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Ao observar a resposta registrada no papel pela dupla DM, compostas por
Gustavo e Marta perceberam que os estudantes realizaram algumas adicbes
aleatorias, fazendo somas as quais ndo conseguimos relacionar o que foi proposto
no problema.

O que percebemos foi que a dupla, no inicio da soma, deu a entender que
estava considerando a quantidade 45 como sendo a quantidade total, uma vez que

eles realizam a primeira adicdo da quantidade 25 com a quantidade 20, obtendo 45,
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gue € a quantidade total. Em seguida, continuam realizando somas: soma 10 mais
10 e obtém 20, e em seguida soma 10 mais 15 e obtém 25. Consideram as parcelas
da primeira soma como sendo a quantidade de lapis de cada personagem e
registram no papel que Rute tem 20 e Rute precisa do dobro, e que Manoel tem 25 e
que ele ndo precisa de dobro. Quando observamos a resposta que eles
consideraram como sendo a resposta para o problema, eles registram que Rute = 40
e Manoel = 25, ou seja, Rute tem 40 lapis e Manoel 25.
Para tentar compreender como a dupla buscou resolver o problema, temos a

seguir, extratos da entrevista realizada no decorrer da resolugao do problema.

Marta: Rute e Manoel tém juntos um total de 45 lapis de cor para ser

dividido entre os dois. Rute ficou com o dobro da quantidade de lapis de

Manoel. Com quantos lapis ficou cada um?

Marta: 20 mais 25.

P: Por que 20 mais 25?

Marta: Porque os dois fica o resultado de 45.

P: Poderia ser outros valores?

Marta: Pensei s6 nesses valores.

P: Tem outra forma de fazer?

Marta: Para chegar nesse aqui, no 20, seria 10 mais 10. Para chegar nesse

aqui, no 25, seria 10 mais 15.

P: Qual a pergunta do problema?

Marta: quanto tem cada um?

P: E ai, como ficaria?

Marta: Rute teria 20 e Manoel teria 25, porque Rute teve o dobro e Manoel

ndo. Ele ja tinha mais que ela, 5 mais que ela.

P: E Gustavo entendeu? Quer que ela leia para vocé? Vocé quer ler? Entao,

leia.

Gustavo: Néo.

P: Vocé entendeu o que sua colega fez?
Gustavo: Néo.

Com a entrevista percebemos que Marta participa e interage mais, Gustavo &
bem calado e tem certa dificuldade na compreens&o sobre o problema. E necessario
a pesquisadora questionar, e tentar trazé-lo para a conversa, mas, mesmo assim, o
didlogo entre ele, sua parceira de equipe e a pesquisadora é pouco.

No extrato acima a estudante Marta tenta nos explicar como ela chegou ao
resultado do problema. No primeiro momento ela nos levou a pensar que estava
considerando a quantidade 45 como sendo a quantidade total de lapis do problema,
quando ela se coloca afirmando que a resposta € “20 mais 257, apds ler o problema.
E quando é questionada, sobre o porqué dessa resposta, a estudante logo responde
gue € porque ao somar o 20 mais 0 25 se obtém como resultado a quantidade 45.
Em suas palavras, ela afirma que “os dois fica o resultado 45°. Com essa fala a

estudante nos levou a acreditar que ela estava tomando a quantidade 45 como
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sendo o valor total. Ou seja, a estudante estava levando em consideracdo apenas a
guantidade total de lapis do problema e ndo as relacdes por ele estabelecidas. A
estudante “ndo consegue se apropriar do significado do problema” (Oliveira;
Cémara, 2011, p. 9), e admite valores quaisquer como respostas as incognitas.

Em seguida, a pesquisadora questiona a Marta se pode ter outra resposta
para o problema ou outra forma de responder, e a estudante responde gque o que ela
pensou como resposta foram esses valores apontando para 0 20 e 0 25 e comega a
descrever como ela tentou solucionar o problema. Ela busca explicar como ela
encontrou o que considera como resposta para os valores desconhecidos desse
problema, a quantidade 20 e a quantidade 25.

A estudante afirma que a partir da soma da quantidade 10 mais 10 ela obteve
20 e que a partir da soma de 10 mais 15 ela obteve 25. Marta ndo deixa claro
porque estava considerando como resposta para as incognitas os valores 20 e 25,
nos levando a acreditar que ela estava utilizando quantidades quaisquer para
responder o problema, considerando apenas a quantidade 45 como sendo o valor
total. Ela da mais evidéncias de que estd fazendo o uso de valores quaisquer
quando afirma em sua fala que “Rute teria 20 e Manoel teria 25, porque Rute teve o
dobro e Manoel ndo”. Nesse relato ela tenta relacionar os valores que ela considerou
como resposta com o problema, pois, ao dizer que Rute teve o dobro, ela esta se
referindo a informacdo do enunciado, em que afirma que Rute tem o dobro. Mas, a
estudante ndo estabelece a relacdo completa do enunciado, que “Rute tem o dobro
da quantidade de lapis de Manoel”’, e que o total dos valores desconhecidos teria
que corresponder a 45, com isso responde o problema de forma equivocada.

Para mais esclarecimento a pesquisadora questiona a dupla sobre como Rute
tem o dobro e Manoel ndo. E a estudante responde como o0 que esta descrito no
extrato abaixo.

P: Ai vocé pensou em 20 e 25. Por que Rute tem 20?

Marta: Porque ela precisou de ter dobro.

P: E porque Manoel tem 25?

Marta: Sei |4, porque ela tem pouquinho menos.

P: Quem tem menos, ela?

Marta: Sim. Se eu colocar a resposta aqui ela vai ter 40 e ele 25, que é o
dobro que ela teve.

P: De onde vém o0 40 dela?

Marta: Eu falei que ela tem 20, ai 20 mais 20 da 40.

P: Entdo quanto ela tem?

Marta: No total de agora 40.
P: Porque vocé somou 20 com 20 pra d& 40?
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Marta: Porque ela tinha 20, ai t4 falando aqui que ela teve o dobro ai eu
pensei em 40. Porque 20 mais 20, da 40.

P: E esse primeiro 20 dela foi de onde?

Marta: Do 45.

Na fala de Marta, extrato acima, ela afirma que os personagens, Rute e
Manoel tém respectivamente 20 e 25 I4pis. Quando é questionada sobre a
guantidade de lapis atribuidos a cada personagem, ela explica que Rute vai precisar
ter o dobro e tem um pouco menos que Manoel, e afirma néo saber por que Manoel
teria os 25 lapis, e se justifica afirmando porque ele ndo necessitaria do dobro assim
ficaria com 25.

Até aqui Marta esta considerando o total de lapis do problema, mas logo
depois percebemos que isso ndo acontece, pois ela dobra a quantidade de lapis da
personagem Rute. Ela afirma: “ela vai ter 40 e ele 25, que é o dobro que ela teve”.
Marta € questionada sobre a quantidade 40 e ela afirma que vem do 20. Ou seja, ela
considerava que Rute teria 20 lapis, mas como o problema afirma que Rute tem o
dobro da quantidade de lapis de Manoel, ela acaba por dobrar a quantidade de lapis
que ela considerava ser de Rute, como ela mesma afirma “ela tinha 20, ai ta falando
agui que ela teve o dobro, ai pensei no 40”, apontando para o problema.

Nesse trecho percebemos que a estudante compreende a ideia de dobro
quando ela faz esse relato e quando reforga afirmando “porque 20 mais 20 dar 40”,
se referindo ao dobro da quantidade 20. E passa a ndo considerar a quantidade total
de lapis do problema quando afirma que Rute tem 40 lapis e Manoel 25, como no
extrato a seguir: “P: Ao final quanto tem Rute e quanto tem Manoel? Marta: Rute
tem 40 e Manoel 25”. A dupla finaliza a resposta ao problema deixando como
solucdo “Rute tem 40 e Manoel 25" lapis cada. Logo, a dupla ndo considerou a
guantidade total de lapis proposto no enunciado do problema, que era 45.

Ao analisar a fala da estudante, uma vez que Marta € quem mais se coloca
no didlogo, ela busca realizar calculos para tentar solucionar o problema. Tenta dar
resposta ao problema, mas nao consegue relacionar o que esta proposto, “nao
consegue estabelecer as relacbes necessarias na resolugdo de um problema”
(Almeida; Camara, 2018, p. 554). A dupla percebe que um dos personagens tem o
dobro da quantidade de lapis em comparacdo com o outro, mas nao considerou a
guantidade 45 como sendo o total de lapis. Tenta fazer uma particdo qualquer dos
lapis para os personagens, sem se deter ao que esta sendo estabelecido pelo

problema, fazendo calculos quaisquer.
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Portanto, a dupla realizou alguns calculos sem estabelecer relagbes com o
qgue foi proposto no enunciado, apenas na tentativa de dar uma solucdo ao
problema. De acordo com Oliveira e Camara (2011), a estratégia adotada se

classificaria como “CQ”.
5.1.4 Estratégia “Nao Identificada (NI)” — Registro no papel e Entrevista

Em seu estudo, Oliveira e Camara (2011), estabeleceram estratégia de base
para resolucdo de problemas de partiiha. Além das estratégias que foram
identificadas, foi possivel perceber que existiam respostas que ndo era possivel
identificar qual estratégia era utilizada para responder o problema, as classificando
como “ndo identificada (NI)”.

A figura 8 a sequir traz o registro da resposta dada ao problema 4 realizada
pela dupla DN gque tentou resolver o problema, fazendo uso de alguma estratégia a
gual néo foi possivel identificar.

Problema 4: Clara e Manoela ganharam juntas de sua mae 39 selos da
Barbie para colecionar. Clara tem a metade da quantidade de selos de
Manoela, referente aos selos que ganharam juntas de sua mae. Quantos selos

tem cada uma?

Figura 8 — Resposta dada ao problema 4 utilizando a estratégia NI
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

A dupla denominada DN, composta pelos estudantes Patricia e Sérgio,
responderam o problema 4 com o seguinte registro em linguagem natural: “ele fita

20 para cada’, ou seja, cada personagem ficou com 20 selos. A dupla realizou
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alguns célculos utilizando a adicédo e a subtragdo, sem fazer nenhuma relagdo com o
enunciado e sem estabelecer as relacbes presentes no problema. Por conta disso,
classificamos a estratégia de base como “NI”.

A partir do que foi registrado pela dupla, acreditamos que eles nao
compreenderam o problema, n&o estabeleceram as relacbes apresentadas com o
gue eles estavam pensando e deram uma resposta qualquer ao problema,
respondendo de forma incorreta.

Para tentar melhor compreender como a dupla tentou responder o problema,
temos a seguir extratos da entrevista realizada no momento da aplicagéo do teste.

Patricia: Clara e Manuela ganharam juntas de sua mae 39
selos da Barbie para colecionar. Clara tem metade da
guantidade de selos de Manuela, referente aos selos que
ganharam juntas de sua méde. Quantos selos tem cada uma?
Sérgio: Esse eu ndo sei também.

Patricia: E 59.

P: O que é esse 597

Patricia: o valor desses dois.

P: O que sdo esses dois? De onde vem esses dois?

Patricia: veio daqui.

P: Porque vocé colocou 30?

Patricia: O namero que veio na minha mente.

P: Porque vocé pensou nesse nimero? Porque veio esse na
sua mente?

Patricia: Sei la.

P: Porque vocé fez essa soma?

Patricia: Sei la.

Sergio: também néo sei.

P: Porque vocés pensaram em juntar o 39 com o 30?

Patricia: um ndmero baixo e outro alto.

P: Porque depois vocé diminui 39?

Patricia: Para ver quanto ficaria para cada.

Sérgio: Também acho que é 20.

P: Tem alguma estratégia que levou vocés a resolveram
assim?

Patricia: N&o.

Ao observarmos a fala dos estudantes na entrevista, percebemos que a dupla
tenta encontrar uma solucéo para o problema. No primeiro instante apds a estudante
Patricia realizar a leitura do problema, o estudante Sérgio ja afirma que nao
entendeu. Em seguida, Patricia responde que é 59. Quando questionada pela
pesquisadora sobre 0 que € esse 59, Patricia diz que “veio daqui”, apontando para a
adicdo envolvendo 39 mais 30 igual a 59. Observamos que a soma foi realizada
obtendo um resultado incorreto, acreditamos que foi uma questdo de atencéo por
parte da dupla. A pesquisadora novamente questiona a dupla porque eles colocaram

30 como uma das parcelas da adi¢do. Patricia, por sua vez, responde que “é o que
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esta na minha mente”. A estudante ndo sabe explicar como estava tentando resolver
0 problema, notamos que as operacdes realizadas pela dupla ndo estabelecem
nenhuma relagcdo com o que estava sendo proposto no enunciado.

Continuando a andlise do extrato, ao ser questionado pela pesquisadora
sobre o porqué da realizagcdo da soma, a dupla ndo soube dizer por que realizaram
aguele procedimento. A partir dos questionamentos e das respostas dadas pelos
estudantes, percebemos que eles estavam tentando responder o problema de forma
aleatéria. A pesquisadora continuou questionando a dupla na busca de entender
como eles responderam o problema e questionou por que eles realizaram a soma
dos 39 mais 30? A estudante Patricia responde que € por ser “um numero baixo e
outro alto”. Com essa fala a estudante demonstra esta respondendo o problema sem
se preocupar com 0 que esta estabelecido no enunciado. Sobre o porqué de realizar
a subtracao, Patricia responde apenas que foi para ver o resultado que seria gerado,
ndo dando indicios nenhum de alguma estratégia para resolucdo, e também néo
consegue explicar porque fizeram esses calculos.

A partir do que foi apresentado como resposta escrita, bem como o extrato da
entrevista, é possivel afirmar que a dupla ndo considera o valor total do problema
como sendo a quantidade 39, ndo se detém as relagcfes estabelecidas no problema,
como “Clara tem a metade da quantidade de selos de Manoela, referente aos selos
gue ganharam juntas de sua mae”. Podemos ver isso nos trechos em que ele afirma
que “é um numero baixo e outro alto”, fazendo calculos aleatérios. Com todas essas
observacbes e ndo conseguindo identificar a estratégia adotada pela dupla, de
acordo com Oliveira e Camara (2011, p. 5), classificamos como néo identificada,
como os proprios autores colocam que como “nao foi possivel identificar a estratégia
mobilizada pelo sujeito”, a classificamos como nao identificada, dentre as estratégias

utilizadas como base para nosso estudo.

5.1.5 Estratégia “Atribuir Valor (AV)” — Registro no papel e Entrevista

A figura 9 abaixo refere-se a resposta dada ao problema 2 pela dupla DM,
tomando como base a estratégia “AV”. De acordo com Almeida (2016) essa
estratégia permite o aluno atribuir valor a uma das incégnitas e assim encontrar o

valor da outra incognita.
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Problema 2: Felipe e Jodo tém juntos um total de 30 bolinhas de gude.
Felipe tem metade da quantidade de bolinhas de gude de Jodo. Quantas

bolinhas de gude tem cada um?

Figura 9 — Resposta dada ao problema 2 utilizando a estratégia AV
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Na resposta acima dada ao problema 2 pela dupla DM, composta por
Gustavo e Marta, é perceptivel que os estudantes compreenderam a primeira
relacdo apresentada no problema. Quando eles realizaram a soma: 10 mais 20, e
obtiveram 30 como resultado, além de registrarem que a quantidade desconhecida
da primeira incégnita correspondia a 10 e a da segunda a 20. Isso mostra que a
dupla compreendeu que o nimero 30 correspondia ao valor total. Além disso, essa
dupla também compreendeu a relacdo estabelecida entre os valores desconhecidos,
ou seja, que um é a metade do outro. Como é colocado por Oliveira e Camara
(2011), na estratégia “atribuir valor” o estudante atribui valor a uma das incégnitas e
estabelece as rela¢des propostas para determinar o valor da segunda incognita.

Para verificarmos como foi pensado pelos estudantes para se chegar ao
resultado que eles registraram no papel, temos a seguir alguns extratos das falas da
dupla captadas na entrevista no momento de realizacao do teste.

Marta: Felipe e Jodo tém juntos um total de 30 bolinhas de gude. Felipe tem
metade da quantidade de bolinhas de gude de Jo&o. Quantas bolinhas de
gude tem cada um?

Marta: S6 se um estiver mais que 0 outro.

P: Lé novamente, pra ver se compreende.

Gustavo: N&o entendi tanto ndo

Marta: S6 se algum tiver 10 e o outro tiver 20.

P: Por que 10 e 20, diz ai?

Marta: Porque 20 mais 10 é 30.

P: 20 mais 10 daria 30. Porqué vocé pensou dessa maneira?

Marta: Porque, ai para chegar a 30 primeiro tinha 20, ai veio o 1, ai tinha 10
ai juntou ai deu 30.
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P: Por que tinha um com 20 e tem outro com 10. Por que o0 20 e 0 10?
Marta: Porque 20 mais 10 é 30.

P: Certo. Agora porque o 20 mais 10? Por que justamente um é 20 e o outro
107

Marta: Porque ndo pensei em outro jeito ndo, pensei em 20 mais 10. Pensei
em uma continha aqui na mente, mas néao chegou néo.

P: Como foi a continha que vocé pensou? Conta pra gente.

Marta: Primeiro estava pensando em 5 mais 5, mas s6 que ndo daria nao.
Ai depois eu pensei em 6, mas 6 mais 6 ndo ia dar certo, iria dar 42 no meu
pensamento. Ai 7 mais 7 ia da 14. Ai 7 mais 7 de novo ia d4 14. E 14 mais
14, d& 28, ai faltaria 2 para chegar. Ai eu pensei em 9 mais 9, s6 que ia ser
mais que 30. Ai eu pensei em 20 mais 10.

Nessa dupla percebemos que Marta se destaca mais que Gustavo, ele é bem
timido e dialoga pouco. Marta relata que ele apresenta dificuldade de interacéo e ela
acaba por tomar boa parte das decisdes na resolugcéo do problema.

Ao ler o problema proposto, a estudante afirma que os personagens teriam 20
e 10 bolinhas de gude, respectivamente. Ao ser questionada sobre a resposta dada,
ou seja, porque ela acreditava que a resposta era 20 e 10, Marta mostra a soma
realizada, apontando para a expressao 10 + 20, e vai explicando como a realiza,
‘para chegar a 30, primeiro tinha 20, ai veio o 1, ai tinha 10 ai juntou e deu 30"
Nesse momento ela tenta explicar a operacao que estava realizando apontando para
0 numero 1, que corresponderia a dezena da quantidade 10, com o numero 2, que
corresponderia as duas dezenas da quantidade 20. Mesmo continuando com 0s
guestionamentos sobre o porqué considerar como resposta a quantidade 20 e a
guantidade 10, a estudante insiste que a soma desses dois hiumeros corresponde a
30.

Em sua fala, a estudante Marta, quando questionada pela pesquisadora sobre
“a continha que ela pensou”, ela relata que iniciou pensando em alguns valores
buscando contemplar o valor total proposto pelo problema. Comecou fazendo a
soma de 5 em 5, viu que era insuficiente, refez usando o niumero 6, novamente nao
deu, e assim ela continuou até que percebeu que em determinado momento ela
atribuiu valores que ultrapassou o numero total proposto, ela utilizou o nimero 9.
Mesmo Marta realizando uma soma inadequada para esse problema, percebemos
gue essas tentativas de encontrar a resposta correta ndo foram realizadas ao acaso,
ela consegue perceber que a partir de determinado nimero ela ja ndo mais poderia
considerar o valor, pois ultrapassaria o valor total apresentado no problema.

O relato de Marta de como ela buscou resolver o problema corrobora com o

gue é apresentado por Almeida e Camara (2018). Em ambos os trabalhos as
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estudantes ndo utilizam valores aleatérios elas tém intensdes no uso de determinado
valor, ou seja, as tentativas “ndo sao feitas ao acaso” (Almeida; Camara, 2018, p.
556). Portanto, ao tentar resolver um problema de partilha utilizando a estratégia
"atribuir valor”, o estudante atribui valor a uma das incognitas, e que esse valor nao
€ ao acaso, o estudante tem a consciéncia de que ira realizar uma operacdo para
encontrar um determinado valor. Tudo é feito com consciéncia e ndo de forma
aleatéria.

No decorrer da realizacdo da atividade, Marta se coloca afirmando que os
valores correspondentes as respostas para o problema seriam 20 e 10, em que
Felipe teria 20 bolinhas de gude e Jo&o teria 10 bolinhas. De acordo com Marta, ela
considera essa resposta frente ao que € apresentado pelo problema, pois, o
problema traz como relagdo que “Felipe tem metade da quantidade de bolinhas de
gude de Joado”. Entretanto, Marta tem uma interpretagcdo equivocada com base

nessa relacdo, é o que podemos observar no extrato logo abaixo.

P: quem é que tem 10 e quem é que tem 207

Marta: Eu acho que Felipe tem 20 e Jodo tem 10.

P: Por qué?

Marta: Porque Felipe da pra ter a metade e Jodo néo.

P: Ai no caso, Felipe tem a metade e Jodo ndo? Qual seria essa metade de
Felipe?

Marta: 10

P: E 0 10 vém de onde?

Marta: Dos 20.

P: Por que 10 veio de 20?

Marta: Porque a metade de 20 é 10.

Marta: Porque 5 mais 5 é 10, ai depois 5 mais 5 é 10 também. E se
juntasse os dois daria 20.

P: Por que pensou nessa maneira, de 5 em 5?

Marta: Porque o resultado de 5 mais 5 chega a 10, e de 10 mais 10 chega a
20.

Marta: Eu pensei desse jeito primeiro 10 mais 20 da 30. Ai depois eu pensei
assim, se Felipe da para ter a metade entéo ele tem 20 e Jodo tem 10.
Porque Jo&o ndo tem metade.

P: Eu achei interessante porque vocé faz as continhas para sempre chegar
a 20. Porque chegar a 20?

Marta: Ah, eu estava fazendo para chegar a 20, porque estava pensando
na metade de Felipe.

Ao observarmos a fala da estudante em relacdo ao que ela considera como
resposta nés entendemos que ela interpretou de forma equivocada o que € trazido
pelo problema. No enunciado é colocado que “Felipe tem a metade da quantidade
de bolinhas de gude de Joao”, nesse caso, Joao teria uma quantidade de bolinhas

de gude e Felipe teria metade dessa quantidade. Ao ler o problema Marta
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considerou que, quem teria a metade da quantidade de bolinhas seria Jo&o, pois,
como ela afirma em sua fala logo acima “Felipe da pra ter a metade e Jodao nao”

Com isso a resposta que ela deu ao problema foi considerando que a
guantidade de bolinhas de Jo&o corresponderia a metade da quantidade de bolinhas
de Felipe, o que na realidade seria o contrario, Felipe teria a metade da quantidade
de bolinhas de Jodo. No entanto, os valores desconhecidos estavam corretos, pois
um personagem teria 20 bolinhas de gude e o outro teria a metade, 10 bolinhas.

No decorrer da conversa Marta afirma que pensou em um valor, no caso o 20,
valor correspondente a uma das incégnitas e que, a partir da quantidade 20, ela
encontra o outro valor desconhecido, o 10, a partir da relacdo que faz entre essas
duas quantidades. Ela enfatiza que 10 é metade de 20 e que as duas quantidades
juntas correspondem a 30. Nessa situacao, ela esta considerando o 30 como sendo
realmente o valor total do problema, percebendo a relagéo presente entre os dois
valores desconhecidos. Ou seja, outra relacdo que consta no enunciado, em que um
valor corresponde a metade do outro “Felipe tem metade da quantidade de bolinhas
de gude de Joao’.

Por conta disso, classificamos essa estratégia de resolu¢cdo como sendo a de
“atribuir valor’. De acordo com Almeida (2016), quando o estudante faz uso da
estratégia ele esta pensando algebricamente, pois mobiliza algumas das
caracteristicas do pensamento algébrico.

Quando a estudante Marta relata que comeca pensando em uma quantidade
e vai somando-as até chegar a quantidade que ela quer, no caso do problema
apresentado o 30, ela esta, de acordo com Almeida (2016) e Almeida e Camara
(2018) estabelecendo relagcdes entre as partes e o todo, condi¢cbes apresentadas no
enunciado do problema, mobilizando uma das caracteristicas do pensamento
algébrico, a capacidade de “estabelecer relagdes”.

Ao retomarmos a figura referente a resposta registrada pela dupla,
percebemos que eles registram algumas operacdes envolvendo a adicdo. Em uma
se tem como registro 10 + 20 = 30, em que nos fez inferir, e que depois foi
confirmada com a entrevista, que a soma dos valores das incognitas, a quantidade
10 e a quantidade 20, correspondem ao valor total do problema, a quantidade 30.
Buscaram relacionaram os valores que atribuiram na obtencdo de um dos valores
desconhecidos, 0 20. Quando associa a soma 5 + 5 =10 com a outra somade 5+ 5

= 10, a dupla relaciona esses dois valores ligando-os através de uma linha e
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escrevendo o valor 20, indicando que as somas acima sao iguais a 20. O que é
reforcado pela fala de Marta e registrado no extrato acima que “5 mais 5 é 10, ai
depois 5 mais 5 € 10 também. E se juntasse os dois daria 20”.

Contudo, tanto na resposta registrada pela dupla, assim como no extrato da
entrevista em que Marta afirma que os valores das incégnitas correspondem a 10 e
a 20, que o valor de uma incognita é 10 porque € a metade da outra, além de afirmar
que “10 mais 20 da 30”, em que esse 30 corresponde ao valor total do problema. A
estudante demonstra que o modelo que a dupla utilizou representa as relagdes
propostas pelo enunciado do problema, a relacdo entre a quantidade de bolinha de
gude de cada personagem e a quantidade total de bolinhas de gude do problema. A
dupla revela nesse momento mais uma caracteristica do pensamento algébrico, “a
capacidade de modelar e de entender o problema como uma relagao de igualdade”
(Almeida; Camara, 2018, p. 557).

Continuando, ao mesmo tempo em que a dupla escolheu o valor para a
incégnita, eles ndo estavam realizando uma escolha aleat6ria, mas intencional. Pelo
gue é indicado pela fala de Marta registrada no extrato da entrevista, ela nos aponta
gue compreendeu a quantidade de bolinhas que cada personagem deveria receber.

Assim, como a soma dessas quantidades, que corresponderia a quantidade
de bolinhas de gude do problema. Ao responder o problema e encontrar a solugéo, a
dupla mostrou que compreendeu o problema como um problema algébrico, a partir
das relacdes estabelecidas, mesmo ndo conseguindo ainda representa-lo utilizando
uma linguagem simbdlica algébrica (Almeida, 2016).

Corroborando com o que foi realizado por Almeida (2016), os estudantes de

ambos os estudos, estabeleceram as relacbes presentes no enunciado,
revelam que compreende o que significa cada parte presente em seus modelos para
resolugdo do problema, reafirmando a “capacidade de construir significado” mesmo
0s estudantes ainda ndao conseguirem fazer o uso de simbolos algébricos, apenas
registros de formas mais simples como a linguagem alfanumérica.

Portanto, nesse problema 2 a dupla DM consegue estabelecer relacdes
apresentadas no problema. Os estudantes encontraram o0s valores desconhecidos,
mesmo relacionando os valores aos personagens de forma equivocada. Quando
afirma “Felipe: 20” e “Jodo: 10”, na verdade seria Felipe: 10 e Jodo: 20. Contudo,
podemos dizer que a dupla resolveu o problema com éxito. Ao tentar encontrar 0os

valores desconhecidos atribuindo valores, e fazer relacdbes com as informacgdes
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apresentadas, estda usando a estratégia “atribuir valor”. Logo, de acordo com
Almeida (2016) e Almeida e Camara (2018) os estudantes que adotaram essa
estratégia revelam mobilizar caracteristicas do pensamento algébrico como:
estabelecer relagbes, modelar e construir significado. Assim, a dupla mobilizou as
trés caracteristicas do pensamento algébrico como demonstrado anteriormente,
porém as duas Uultimas caracteristicas, a capacidade de modelar e de construir
significado, sdo reveladas de uma forma muito incipiente.

A seguir temos o registro da resposta ao problema 3 realizado pela dupla DB,
fazendo uso também da estratégia, atribuir valor (AV).

Problema 3: Rute e Manuel tém juntos um total de 45 Iapis de cor para
serem divididos entre os dois. Rute ficou com o dobro da quantidade de lapis

de Manuel. Com quantos lapis ficou cada um?

Figura 10 — Resposta dada ao problema 3 utilizando a estratégia AV

e el
o~

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Ao observarmos a resposta dada ao problema pela dupla DB, composta pelos
estudantes Manuela e Carlos, percebemos que eles iniciam registrando a
guantidade 45 como resposta. Podemos inferir que a dupla estava considerando
uma unica resposta para o problema, por isso colocou a quantidade 45 como
solucdo no primeiro momento. Acreditamos que ao perceber que havia algo que nao
estava de acordo com 0 que estava proposto no enunciado, a dupla resolve riscar
essa resposta e desconsidera-la. Logo eles dao uma nova resposta, agora de forma
direta, escrita em linguagem natural, afirmando que Rute tem 30 Iapis e Manuel tem
15 l4apis. A dupla responde de forma correta o problema levando em consideracéo a
relacdo apresentada no enunciado, ou seja, que “Rute ficou com o dobro da
quantidade de lapis de Manoel”. No entanto, ndo deixa nenhum outro registro no

papel para mostrar-nos como foi pensado para se chegar a esse resultado.
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Entdo, buscando entender como a dupla conseguiu solucionar o problema
corretamente, fizemos a andlise da entrevista realizada e transcrita no extrato a
seqguir.

P: Lé o problema novamente.

Carlos: Rute e Manuel tém juntos um total de 45 lapis de cor para ser divido
entre os dois. Rute ficou com o dobro da quantidade de lapis de Manuel.
Com quantos lapis ficou cada um?

Carlos: Significa que se ela ficasse com 45 ele ia ficar com 0, e ela com os
45. Entdo ela pode ter 30, Rute ter 30, e Manuel ter 15 lapis. Ver juntando
num vai ter os 45 lapis. Tipo que nem eu falei € o mesmo que fazer uma
decomposicdo, 30 mais 10 mais 5. Ai 30 mais 10 é 40 mais 5 da 45. Ai Rute
tem 30 lapis e Manuel 15. Pronto.

P: E isso0?

Carlos: E, so.

Ao fazer a analise da fala do estudante Carlos, percebemos que ao observar
com mais calma o problema, ele logo encontra a solucdo correta. No primeiro
momento ele pensa na quantidade 45 lapis como sendo de um dos personagens do
problema, mas ao fazer isso ele percebeu que o outro personagem nao ficaria com
nenhum lapis, como ele mesmo indica em sua fala “se ela ficasse com 45, ele ia ficar
com 0”. No entanto, de acordo com o que foi apresentado pelo problema, ambos os
personagens possuiam lapis. Assim o estudante refaz a resposta, respondendo
corretamente.

Carlos considera a quantidade total de lapis do problema como sendo 45
lapis. Isso pode ser constatado no extrato quando ele fala que Rute tem 30 lapis e
Manoel 15. E reforca o que acreditamos que ele esta considerando o 45, como
sendo a quantidade total também quando ele afirma que “juntando num vai ter os 45
lapis”. Ou seja, ao somar os dois valores, que ele esta considerando como sendo
das incognitas a quantidade de 30 lapis da personagem Rute, e 15 lapis de Manuel,
corresponde ao total de 45 lapis.

Como o registro realizado no papel néo foi suficiente para nos indicar qual
estratégia de base a dupla fez uso para resolver o problema, foi necessario observar
a fala trazido no extrato. Ao fazer essa andlise da fala do estudante Carlos, ele deixa
evidente que esta considerando o valor total do problema, os 45 lapis. Isso esta
presente em sua fala “entdo ela pode ter 30, Rute ter 30, e Manuel ter 15 lapis. Ver
juntando num vai ter os 45 lapis”. Com essa mesma fala o estudante nos mostra que
esta estabelecendo a relacdo que esta no enunciado do problema “Rute ficou com o

dobro da quantidade de lapis de Manuel”. Pois, como ele colocou Rute tem 30 lapis
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e Manoel 15 lapis, assim a quantidade de lapis de Rute corresponde ao dobro da
guantidade de lapis de Manuel.

Continuando com nossa analise, quando Carlos se coloca dizendo que “é o
mesmo que fazer uma decomposigao, 30 mais 10 mais 5”, é possivel inferirmos que
ele estd atribuindo a quantidade de 30 l4pis a Rute e considera a relagdo do
enunciado. A partir dai ele utiliza a operacdo inversa e encontra a quantidade de
lapis de Manoel. Ou seja, ele atribui a quantidade 30 e encontra a metade dessa
guantidade, no caso, os 15 lapis. Ao final, ele verifica se o valor total é
correspondente ao que estd presente no enunciado. Podemos confirmar essa
afirmacgao a partir da fala registrada no extrato, “ai 30 mais 10 € 40 mais 5 da 45”.

Ao atribuir valor a incégnita para encontrar os outros valores desconhecidos,
estabelecendo as relagcfes do enunciado do problema, o estudante esta fazendo uso
da estratégia “atribuir valor” (Oliveira; Camara, 2011). Logo, de acordo com o que &
colocado por Oliveira e Camara (2011), a dupla DB utilizou essa estratégia para
resolver o problema. Nesse momento ele nos revela ter compreendido a relacéo
existente entre as informacfes contidas no enunciado. De acordo com Almeida
(2016), os estudantes que adotam essa estratégia para resolver problemas de
partilha revelam mobilizar caracteristicas do pensamento algébrico.

A resposta dada pela dupla DB corrobora com o que € colocado por Almeida
(2016) em relacdo a resposta dada pelo estudante Caio ao problema Q1b de seu
estudo, em que ele estabelece as relacbes presentes nas informagdes do
enunciado, as quantidades pertencentes a cada incognita com o valor total do
problema. O que ocorreu também com a dupla DB. Assim podemos afirmar que a
dupla DB, mobiliza a caracteristica central do pensamento algébrico, a capacidade
de “estabelecer relacdes”.

Ao mesmo tempo em que o estudante estabelece as relagdes do enunciado,
representa através de um modelo, que néo foi registrado no papel, mas em sua fala.
Carlos nos permite inferir que ele construiu um modelo mental, uma vez que ele
relaciona as quantidades de lapis de cada personagem com o total de lapis do
problema. Ele revela ter entendido “o problema como uma relagdo de igualdade
entre as quantidades” (Almeida, 2016, p. 139), como pensado por Caio, ao
responder a questdo Q1b. Portanto, a dupla DB mobiliza mais uma caracteristica do

pensamento algébrico: a “capacidade de Modelar’.
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A partir da sua fala registrada no extrato, o estudante Carlos nos revela ter
compreendido o problema e o que significa as informacdes e respostas dadas ao
problema. Isso porque o valor atribuido a incoégnita ndo foi realizado de forma
aleatoria, revelando que ele compreendeu o problema (Almeida, 2016). Assim ele
nos revela mobilizar outra caracteristica do pensamento algébrico, a capacidade de
“construir significado”.

Logo, a dupla DB respondeu corretamente o problema 3, fizeram uso da
estratégia “atribuir valor’” e como mostrado acima eles conseguiram mobilizar trés
das cinco caracteristicas do pensamento algébrico: a capacidade de “estabelecer
relacbes”, “modelar” e “construir significado”, demonstrando que mesmo o0s
estudantes que ainda nao tenham tido contato com a algebra formal conseguem
desenvolver essa forma de pensar.

Portanto, estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental conseguem
mobilizar elementos caracterizadores do pensamento algébrico como foi mostrado

nesse estudo, a partir da resolucéo dos problemas de partilha.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo identificar as estratégias mobilizadas
por estudantes do 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental na resolugéo de
problemas de partilha e suas relacbes com as caracteristicas do pensamento
algébrico.

Diversas pesquisas como Silva, Saviole e Passos (2015), Santos e Moreira
(2016), Silva e Saviole (2014), Oliveira e Paulo (2019) vem apontando para a
importancia do estudo da algebra desde os anos iniciais. Contudo, estudos como 0s
de Silva e Saviole (2012), Oliveira e Camara (2011) e Silva, Saviole e Passos (2015)
realizaram pesquisas e concluiram que estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental indicaram, a partir de suas respostas, que sdo capazes de mobilizar
elementos caracterizadores do pensamento algébrico.

Por sua vez, os documentos oficiais como a BNCC (Brasil, 2018), documento
nacional, bem como o CPE (2019), documento estadual, orientam para o estudo da
algebra desde os anos iniciais do ensino fundamental.

Diante do que vem apontando as pesquisas e as orientacdes presentes nos
documentos, o nosso estudo foi desenvolvido tomando como hipétese que os
estudantes do 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental seriam capazes de
mobilizar caracteristicas do pensamento algébrico ao resolver problemas de partilha
a partir da utilizacao de estratégias de resolucéo.

Para desenvolver nosso estudo e buscamos responder a seguinte questao de
pesquisa: quais estratégias sdo mobilizadas por estudantes do 5° ano dos anos
iniciais do ensino fundamental ao resolverem problemas de partilha e suas relacdes
com as caracteristicas do pensamento algébrico? Com esse questionamento
esperavamos que os estudantes de nossa pesquisa respondessem o0s problemas
propostos e utilizando as estratégias de resolucdo e mobilizassem caracteristicas do
pensamento algébrico, uma vez que temos pesquisas indicando que estudantes
desse nivel de ensino apresentam condicbes de desenvolver aspectos do
pensamento algébrico como é colocado por Silva e Saviole (2012) e temos os
documentos orientando para o ensino de algebra nesse nivel de ensino.

Com o intuito de alcancar o objetivo de nosso estudo e responder nossa

guestdo de pesquisa, realizamos a aplicacdo de teste contendo problemas de
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partiha com uma relagdo e a realizacdo de uma entrevista clinica para tentar
compreender melhor como os estudantes responderam os problemas.
Para a andlise de dados tomamos como base as estratégias identificadas por

Oliveira e Camara (2011) que foram: “atribuir valor”, “dividir por 3”, “total como fonte”,
“algébrica”, “calculo qualquer”, e para as respostas que n&o era possivel identificar a
estratégia mobilizada eles classificaram como “n&o identificada”. Fizemos apenas
uma alteragao na estratégia “dividir por 3”, que em nosso estudo ficou “dividir por 2”.
Isso porque estdvamos utilizando problemas com uma relacéo, nesse caso tinhamos
duas incégnitas, diferentemente dos problemas com duas relagBes que apresentam
trés incognitas, que foi a quantidade de relacdo presente nos problemas utilizados
no estudo de Oliveira e Camara (2011).

Também utilizamos em nossas andlises as caracteristicas do pensamento
algébrico propostas por Almeida (2016) que sdo: a capacidade de “estabelecer
relacbes”, a capacidade de “modelar”, a capacidade de “construir significado”, a
capacidade de “generalizar’ e a capacidade de “operar com o desconhecido”.

O nosso estudo apresenta significativa relevancia no que diz respeito ao
desenvolvimento dos estudantes em relacdo ao pensar algebricamente. A indicativa
de quais estratégias os estudantes estdo utilizando ao resolver problemas de
partiiha, a forma pela qual estdo resolvendo, o rendimento que eles estédo
apresentando sdo dados importantes que possibilita 0 repensar em como vivenciar
essa tematica em sala de aula, e como planejar para o desenvolvimento de aulas
gue venham desenvolver esse tipo de pensamento.

Apds a analise dos dados foi possivel identificar de modo geral que os
estudantes investigados adotaram as estratégias “dividir por 2” e “total como fonte”
como sendo as mais utilizadas, apresentando um percentual de 50% e 25% de
utilizacdo, respectivamente. Tivemos também a estratégia “calculo qualquer” com
um percentual de 7,1%, que de acordo com Almeida (2016) essas estratégias
revelam mobilizar elementos caracterizadores do pensamento aritmético. Mas como
0 mesmo autor bem coloca “o estudante pode mobilizar algumas das caracteristicas
dessa forma de pensar, quando se depara com outras situa¢cées como, por exemplo,
as de generalizagao de padrdes” (Almeida, 2016, p. 135).

Vimos que praticamente todas as estratégias mobilizadas pelos estudantes de
nosso estudo ndo levam em conta as relacdes postas no problema, ndo mobilizando

nenhuma caracteristica do pensamento algébrico. Quando comparamos com 0s
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resultados das pesquisas de Silva, Saviole e Passos (2015) e Silva e Saviole (2012)
gue em suas pesquisas indicam que os estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental revelam mobilizar elementos do pensamento algébrico e o0s
documentos oficiais que indicam que é possivel trabalhar a algebra nos anos iniciais,
identificamos algo bem diferente do que esperavamos encontrar. Precisamos
destacar que os estudantes ficaram um tempo afastado da sala de aula no periodo
da pandemia, apenas com aulas remotas, 0 que acabou por prejudicar o seu
aprendizado.

Tanto as pesquisas quanto os documentos indicam a possibilidade de
trabalhar com a algebra nos anos iniciais, fomos produzir nossos dados com a
expectativa de encontrar resultados com mais elementos do pensamento algébrico,
0 que nao aconteceu. Os nossos resultados indicaram que o0s estudantes
apresentam uma consideravel dificuldade ao resolverem problemas de partilha.

Precisamos pensar na possibilidade de a pandemia ter afetado os estudantes.
Como nossa pesquisa teve sua producdo de dados apos o periodo pandémico,
acreditamos que isso dificultou ainda mais o aprendizado dos estudantes. Uma vez
gue muitos desses estudantes ndo tiveram as condi¢cdes necessarias para um
estudo considerado adequado, que levasse 0 estudante a compreender o0s
conteudos que estavam sendo vivenciados. Por muitas vezes ndo ter um
computador, um smartphone, tablete e internet para acompanhar as aulas remotas,
além de ndo conseguir, muitas das vezes, discutir e tirar suas dividas seja com
colegas ou mesmo com os professores. Quando tinham as atividades impressas nao
tinham as explicacbes e nem conseguiam tirar suas davidas ao resolver as
atividades. Em casa, os pais muitas das vezes tinham dificuldade em relacdo ao
contetdo, e ndo conseguiriam ajudar seu filho tirando suas duvidas. Foram
aproximadamente dois anos afastados do ambiente escolar, acreditamos que esse
fator pode ter influenciado no resultado de nosso estudo.

Outro elemento a ser pensado sao as condi¢cdes dos professores a trabalhar
com a algebra. Muitos professores ainda apresentam resisténcia em trabalhar
alguns contetdos de matemética em suas aulas, muitas vezes por trazerem junto
consigo uma aversdo la da sua vida estudantil, outros por apresentar uma
dificuldade em sua formacao académica, e isso torna um pouco dificil o trabalho com
a algebra. Ou até mesmo esse trabalho pode esta sendo feito, mas realizado de

uma forma que néo leva o estudante a desenvolver o pensamento algébrico.
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A partir dessas reflexfes alguns questionamentos surgiram: O que pode ser
feito para que estudantes dos anos iniciais consigam desenvolver o pensamento
algébrico ao se depararem com os problemas de partilha? Como pensar a formacéo
inicial e continuada para professores dos anos iniciais em relacdo a algebra? Como
elaborar e validar atividades de ensino — aprendizagem que possibilite o
desenvolvimento do pensamento algébrico em relagcdo aos problemas de partilhas
para alunos dos anos iniciais?

Retomamos as analises e olhando para o rendimento, tivemos apenas dois
problemas respondidos corretamente fazendo uso da estratégia “atribuir valor”. Ao
analisar as respostas corretas identificamos que o0s estudantes conseguiram
mobilizar trés das cinco caracteristicas do pensamento algébrico, a capacidade de:
“estabelecer relagdes”, “modelar” e “construir significado”. De acordo com Almeida
(2016) o estudante que adota a estratégia atribuir valor “revela a mobilizagc&o de trés
das cinco caracteristicas que compde o pensamento algébrico: a capacidade de
estabelecer relacdo, a capacidade de modelar e a capacidades de construir
significado” (Almeida, 2016, p.140).

De acordo com o que é trazido pelos documentos, orientando para o trabalho
com os problemas de partilha no 5° ano do ensino fundamental, acreditivamos que
teriamos um rendimento maior do que o que tivemos. Acreditavamos que teriamos
um numero bem maior de acertos, uma vez que os estudantes ja haviam vivenciado
o contetdo em sala, como afirmado pelo professor da turma investigada.

Precisamos ressaltar que, para que o estudante consiga se apropriar e
resolver problemas algébricos do tipo partilha, como € proposta a ser trabalhada em
sala de aula, se faz necessario um trabalho efetivo realizado pelo professor. E
necessario que o professor consiga propor atividades que proporcione o estudante a
compreender efetivamente e vivenciar o pensamento algébrico.

Mesmo as pesquisas apontando para a importancia da algebra nos anos
iniciais, e os documentos oficiais orientam para o desenvolvimento do pensamento
algébrico desde os anos iniciais como vem indicado na BNCC (Brasil, 2018) para o
trabalho com o pensamento algébrico desde o primeiro ano do ensino fundamental.
Foi possivel verificar que o0s estudantes de nosso estudo apresentaram grande
dificuldade na resolucdo dos problemas algébricos do tipo partilha com uma relagéo,
com um baixo rendimento. Fizeram uso de estratégia, em sua maioria, as que

privilegiam o desenvolvimento do pensamento aritmético. Praticamente n&o
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utilizaram as estratégias que levam o estudante mobilizar caracteristicas do
pensamento algébrico.

Concluimos nossa pesquisa e podemos afirmar que conseguimos alcancar o
objetivo de identificar as estratégias mobilizadas pelos estudantes do 5° ano do
ensino fundamental e relacionar com as caracteristicas do pensamento algébrico.
Contudo, ndo tivemos o resultado que esperavamos que seria ter encontrado mais
duplas que tivesse respondido corretamente os problemas de partilha, a partir da
utilizacdo de estratégias que levassem os estudantes a mobilizar caracteristicas do
pensamento algébrico, como era nossa hipoétese.

Por fim acreditamos que a escola tem grande influéncia no desenvolvimento
do estudante. A forma como as tarefas sdo elaboradas, com um determinado
objetivo, proporciona o desenvolvimento das diversas capacidades do estudante
entre elas o desenvolvimento do pensar, dentre eles estd o pensar algebricamente.
O caminho a ser tracado para a constru¢cdo do pensamento algébrico deve ser
valorizado, buscando fazer o estudante entender a importancia desse pensar, e
fazer com que ele aprenda a algebra de forma significativa. Com isso deixamos
como indagacdo para posteriores pesquisas: como elaborar uma sequéncia de

atividades que levem os estudantes a pensar algebricamente?
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APENDICE A — TESTE

TESTE
Escola:
Estudantes:
Data: / /
Ano: Turma: Turno:

“Resolva cada um dos problemas propostos”:

1) Paulo e Carlos tém juntos 36 carrinhos. Carlos tem o dobro da quantidade de
carrinhos de Paulo. Quantos carrinhos tem cada um?
R:

2) Felipe e Joao tém juntos um total de 30 bolinhas de gude. Felipe tem metade da

guantidade de bolinhas de gude de Jo&o. Quantas bolinhas de gude tem cada um?

R:

3) Rute e Manuel tem juntos um total de 45 lapis de cor para ser dividido entre os
dois. Rute ficou com o dobro da quantidade de lapis de Manuel. Com quantos lapis

ficou cada um?

R:

4) Clara e Manoela ganharam juntas de sua mae 39 selos da Barbie para colecionar.
Clara tem a metade da quantidade de selos de Manoela, referente aos selos que

ganharam juntas de sua mae. Quantos selos tem cada uma?

R:
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APENDICE B — CARTA A GESTORA DA ESCOLA

Recife (PE), __ de de 2022.

Prezado(a) Gestor(a)

Sou Wanuza Wiviane Pereira de Araujo, mestranda do Programa P&s-
Graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnoldgica da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) e estou realizando uma pesquisa intitulada Caracteristicas do
pensamento algébrico mobilizadas por estudantes do 5° ano do ensino
fundamental na resolucao de problemas de partilha com uma relacao.

Para isso, venho solicitar a sua permissdo para ter acesso a Escola e para
consultar os(as) estudantes sobre a disponibilidade de colaborar com a minha
pesquisa, especialmente, para conceder entrevista clinica e me permitir observar e
guestionar sobre o processo de resolucdo de alguns problemas de partilha no
momento de sua resolucéo.

Do meu lado, assumo o compromisso de nao citar o nome da escola e
dos(as) estudantes e de utilizar os dados coletados com fidedignidade e
exclusivamente para fins académicos. Caso concorde com meu pedido, nestes
termos, solicita que assine esta carta, também assinada por mim e pelo professor
orientador da pesquisa.

Agradeco, antecipadamente, pela valiosa colaboracdo e fico a disposicao

para outros esclarecimentos.

Atenciosamente

Ciente
Wanuza Wiviane Pereira de Araujo Prof. Dr. Jadilson Ramos de Almeida
(Mestranda) (Orientador da Pesquisa)

E-mail: wanuza.wiviane@ufpe.br SIAPE N.° 1982221
Fone (81) 9 9927 9099

Concordo com a realizagcéo da Pesquisa

Assinatura:
Matricula ou CPF N.°
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Escola:
APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos vocé a permitir a participacdo de sua crianca como voluntario (a)
da pesquisa Caracteristicas do pensamento algébrico mobilizadas por
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental a partir da resolucdo de
problemas de partilha com uma relacdo, que estd sob a responsabilidade do (a)
pesquisador(a) Wanuza Wiviane Pereira de Araujo, endereco: Rua da Alegria, 460,
centro - Passira, Pernambuco, Telefone (81) 99927-9099, e-mail:
wanuza.wiviane@ufpe.br . Esta sob a orientagdo do Prof°. Dr. Jadilson Ramos de
Almeida, Telefone: (81) 99639-0038, email: jadilson.almeida@ufrpe.br.

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com a responsavel por esta
pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concordar
gue o estudante pelo qual vocé é responsavel possa participar da realizacdo do
estudo, pedimos que assinale na opc¢ao: declaro que li e concordo com o que esta
disposto no atual documento. Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se.
Caso nao aceite participar, ndo havera nenhum problema, desistir € um direito seu,
bem como ser&a possivel retirar 0 consentimento em qualquer fase da pesquisa,
também sem nenhuma penalidade.

INFORMAQ@ES SOBRE A PESQUISA:

A pesquisa intitulada “Caracteristicas do pensamento algébrico
mobilizadas por estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental a partir da
resolugdo de problemas de partilha com uma relagao”, esta sendo desenvolvida
com o objetivo de Identificar as caracteristicas do pensamento algébrico mobilizadas
por estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental a partir da resolucéo de problemas
de partilha com uma relacéo.

Nessa pesquisa, os estudantes em dupla, serdo conduzidos a um ambiente
tranquilo e reservado, como a biblioteca da escola para responderem a um teste
contendo alguns problemas de partilha. A prépria pesquisadora ira realizar a
aplicacdo do teste. No decorrer da realizagcdo da atividade a pesquisadora ira
dialogar com os estudantes sobre a resolucdo. Apds a entrega do teste e a

explicacdo de como sera conduzida a atividade, a pesquisadora ligara seu
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smartphone para registrar a fala dos estudantes no momento da resolucédo, pois, é
de grande importancia para a coleta e andlise dos dados a fala dos estudantes, uma
vez que nem tudo o que € pensado e falado esta registrado no papel. Portanto, é de
grande importancia o registro da fala através de gravacao.

Apds o término da resolucdo do teste, a pesquisadora recolherd as folhas
respondidas e encerrard a gravacao, que servira apenas como material para analise
da pesquisa. Todas as informacOes desta pesquisa serdo confidenciais e seréo
divulgadas apenas em eventos ou publica¢des cientificas, ndo havendo identificacéo
dos voluntérios, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. A participacédo
na pesquisa ndo apresenta risco nenhum para o estudante.

Os dados coletados nesta pesquisa ficardo armazenados em computador
pessoal, sob a responsabilidade da pesquisadora no endereco, pelo periodo de
minimo 5 anos. Nada |Ihe sera pago e nem serd cobrado para que sua crianca
participe desta pesquisa, pois a aceitacdo € voluntaria, mas fica também garantida a
indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na
pesquisa, conforme deciséo judicial ou extrajudicial.

As duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas com a pesquisadora

responséavel, via e-mail wanuza.wiviane@ufpe.br e, inclusive, sob forma de ligacéo a
cobrar, através do contato telefénico (81) 99927-9099.
Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitéria,
Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br)
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APENDICE D — CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO

VOLUNTARIA

Eu, )
CPF , apos a leitura (ou a

escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar
e ter esclarecido as minhas duavidas com a pesquisadora responsavel,

concordo que participe do

estudo “Caracteristicas do pensamento algébrico mobilizadas por
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental a partir da resolucao de
problemas de partilha com uma relagdao”, como voluntario (a). Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos
e beneficios decorrentes da participacdo de minha crianca. Foi-me garantido
gue posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto
leve a qualquer penalidade (ou interrupcdo de meu acompanhamento/
assisténcia/tratamento).

( ) Sendo assim, declaro que li, entendi e concordo com o que esta
disposto no atual documento. Entendo que eu sou livre para aceitar ou
recusar e que eu posso interromper minha participagéo a qualquer momento.
Eu concordo que os dados coletados para o estudo sejam usados para 0s

propdsitos acima descrito.



