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RESUMO

Esta pesquisa associa dois temas, muitas vezes deixados de lado por educadores
matematicos, que € o ensino da algebra e a EJA, Educacdo de Jovens e Adultos,
segmento de ensino que esta voltado a uma classe social menos favorecida que néo
teve acesso a escolaridade na idade apropriada. Tinhamos como objetivo investigar
indicios de pensamento algébrico e de possiveis erros na producdo escrita de
estudantes da EJA em atividades algébricas envolvendo equacdes do primeiro grau.
Realizamos a aplicacdo de uma sequéncia didatica seguindo os moldes da
Engenharia Didatica proposta por Artigue (1996) e Almouloud (2007), a qual era
composta por sete atividades que foram aplicadas a estudantes de uma classe do
nono ano do ensino fundamental de uma escola publica municipal do interior de Séo
Paulo. Analisando os registros escritos dos sete estudantes que participaram do
desenvolvimento de todas as atividades fica evidente a pluralidade entre os mesmos
e 0 aparecimento de indicios de pensamento algébrico, como utilizacdo de uma
linguagem simbdlica, padrées e regularidades, para 0s quais empregamos tedricos
como Lins e Gimenez (1997). Os erros encontrados nesses registros foram
classificados como: erro por falta de conhecimento prévio do conteddo ou termos
utilizados, erro por falta de nog¢ao das quatro operacoes, erro por falta de atengcéo na
resolucao, erro na apresentacdo do resultado, erro por ndo apresentar solucéo para
0 problema e erro na interpretagcdo do enunciado, ficando evidente a dificuldade
apresentada por alguns estudantes durante tal sequéncia. Para andlise dos erros
empregamos Cury (1995, 2004, 2007).

Palavras-chave:Educagdo matemética. EJA. Educacdo de jovens e adultos.
Engenharia didatica. Pensamento algébrico. Erro.



PEPECE JUNIOR, Antonio Rafael. Analysis of the written production of students
in adult education activities in algebra. 2011. 119 p. Thesis (MA in Teaching
Science and Mathematics Education) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina. 2011.

ABSTRACT

This research combines two themes which are often left behind by math educators
that is the teaching of algebra and EJA, Youth and Adult education sector which is
designed for a less privileged social class who had no access to schooling at the
appropriate age. We aimed to investigate evidence of algebraic thinking and possible
errors in the writing of students in adult education activities involving algebraic
equations of the first degree. We made the application of a didactic sequence
following the sample proposed by the Engineering Curriculum Artigue (1996) and
Almouloud (2007), which was composed of seven activities that were applied to
students in a class of ninth year of elementary education in a public municipal school
from S&o Paulo countryside. Analyzing the written records of the seven students who
participated in the development of all activities is evident the plurality among them
and the appearance of signs of algebraic thinking, as a symbolic language use,
patterns and regularities, for which we used theorists such as Lins and Gimenez
(1997). The errors found in these records were classified as: error of no prior
knowledge of the contents or used terms, error of no notion of the four operations,
error due to no attention in the resolution, error in the presentation of results, error by
not showing solution of the problem and the error in interpretation of the statement,
evidencing the difficulties of some students during this sequence. For error analysis
we employed Cury (1995, 2004, 2007).

Key words: Mathematics education. EJA. Youth and adults. Engineering curriculum.
Algebraic thinking. Error.
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INTRODUCAO

Tive o privilégio de lecionar no ensino fundamental e médio, tanto de
instituicbes publicas quanto de particulares, trabalhar com estudantes de ensino
técnico em instituicbes estaduais, ministrar aulas no ensino superior em uma
faculdade estadual de Sao Paulo; e ainda obtive a oportunidade de conhecer e atuar
no segmento de ensino fundamental e médio da educacdo voltada a jovens e
adultos. Percebi a diferenca existente entre estes diversos segmentos e me encantei
verdadeiramente com a Educacéo de Jovens e Adultos, EJA. Este encantamento e
alguns outros motivos, que descreverei mais adiante, sdo 0s principais responsaveis
pela realizacao deste trabalho.

Outro ponto desta escolha sdo os proprios estudantes que, mesmo
apresentando dificuldades de aprendizagem, batalham muito para conseguir
conciliar a escola, a profissdo e a familia e mesmo assim estdo presentes nas aulas
mostrando garra e vontade de aprender. Destacamos, também, a pouca atencgéo
dispensada pelos governantes, seja na qualificacdo dos professores ou mesmo na
infra-estrutura fornecida, quando nos referimos a educacédo de jovens e adultos.
Além disso, os altos indices de analfabetismo no Brasil que apresentaremos neste
trabalho, estdo presentes na cidade onde a pesquisa foi desenvolvida de forma
muito preocupante, pois em alguns itens o indice chega a ser superior ao nacional.

Ainda a respeito da EJA, notamos que sdo poucos 0s estudos
desenvolvidos para o ensino voltado a este segmento. Um exemplo disso € que no
Xl EBRAPEM -Encontro Brasileiro de Estudantes de Pos-Graduacdo em Educacédo
Matematica, realizado em Goiania, estado de Goias em 2009, que possui um grupo
especifico de pesquisadores para a EJA que é o GT? 12 - Educacdo Matematica de
Jovens e Adultos, das 271 obras inscritas no encontro, apenas quatorze eram
direcionados para este grupo, aproximadamente 5% do seu total.

Com relacdo a trabalhos ligados ao ensino da algebra, estes
também se apresentam em numeros inferiores, se comparados as analises voltadas
a geometria, por exemplo. Percebemos isso quando da busca de referencial
dealgebra escolar e de pensamento algébrico, encontrando em eventos como

EBRAPEM, SIPEM entre outros, SA40 poucos 0s textos com esse tema.

! Utilizaremos, neste trabalho, a denominacgéo EJA para indicar a Educacgédo de Jovens e Adultos.
2. Grupo de Trabalho.
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Investigando esses registros e ministrando aulas na EJA,
percebemos que ha muitas dificuldades apresentadas por esses estudantes no trato
com conteudos algébricos, principalmente no que tange a linguagem e simbologia
algébrica.

Uma dessas dificuldades detectadas foi, a meu pensar, a
interpretacdo dos enunciados sem uma reflexdo a respeito do problema proposto,
por esse motivo 0s mesmos nao conseguem chegar a uma solugéo para tal.

Diante dessa problematica, o objetivo desta pesquisa é investigar
indicios de pensamento algébrico e de possiveis erros na producdo escrita de
estudantes da EJA em atividades algébricas envolvendo equacdes do primeiro grau.

Nesse sentido, realizamos atividades algébricas, com estudantes da
EJA, utilizando a Engenharia Didatica, proposta por Artigue (1996) e,
posteriormente, analisamos a producao escrita dos mesmos, buscando investigar a
compreensao das atividades, mais especificamente, indicios de pensamento
algébrico e possiveis erros encontrados no desenvolvimento das atividades,
apoiando-nos em Cury (2007) entre outros.

No primeiro capitulo faremos algumas consideracdes iniciais sobre a
EJA no Brasil e como foi o seu desenvolvimento na cidade de Candido Mota - SP,
apresentando particularidades da escola onde o trabalho foi realizado.

Ainda nesse capitulo dissertaremos sobre algumas contribuicdes de
Paulo Freire para a EJA e mostraremos todos os aspectos ligados ao ENCCEJA?,
que teve destaque na preparacdo de nossa sequéncia didatica®.

JA4 no segundo capitulo, exporemos a matematica que deve ser
desenvolvida para os cursos da EJA, presente nas propostas curriculares. Além
disso, discutiremos a respeito do pensamento algébrico apresentado nos
documentos oficiais voltados ao publico jovem e adulto. Também, abordaremos o
pensamento algébrico segundo alguns tedricos, como Lins e Gimenez (1997) e, por
fim, apresentaremos o que, a nosso ver, sera considerado como manifestacdo desse
pensamento.

Além disso, sentimos a necessidade de incluir algumas

consideracdes sobre o estudo do erro, lembrando que o conteddo matematico

® ENCCEJA - Exame Nacional de Certificagcdo de Competéncias para Educacéo de Jovens e Adultos.
* Entenderemos sequéncia didatica como um conjunto de atividades didaticas realizadas com estudantes de um
nivel especifico, com contetidos especificos, num dado meio que propicie seu aprendizado.
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desenvolvido com esses estudantes se fez presente em momentos anteriores ao da
aplicacao da sequéncia didatica.

Apontaremos, no terceiro capitulo, nossos procedimentos
metodoldgicos, mostrando aspectos que definem nossa pesquisa como qualitativa
de cunho descritivo-interpretativo e os aspectos relativos a utilizacdo da Engenharia
Didatica.

No quarto capitulo, mostraremos as nossas andlises prévias, como,
por exemplo, o estudo de livros didaticos voltados ao conteudo de equacdes do
primeiro grau com uma incognita. Primeiramente, estudaremos um livro didatico do
ensino regular e depois um livro didatico voltado para a EJA. Por fim, a apostila do
ENCCEJA disponibilizada pelo governo federal, que serve de preparagao para 0s
estudantes para a realizacdo das provas de certificacdo. Apoés isto, discutiremos a
aplicacdo e a conclusdo do pré-teste, bem como, as analises a priori, com toda a
construcdo e aplicacdo da seqUéncia didatica, o experimento realizado junto aos
estudantes, as analises a posteriori e por fim a validagéo.

O quinto capitulo servira para as conclusdes e analises finais.
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1 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

Neste capitulo iremos abordar informagdes relevantes a respeito da
EJA, objeto de nosso trabalho, bem como uma breve trajetéria da mesma no Brasil e
na cidade de Candido Mota - SP, onde nossa pesquisa foi realizada. Faremos
algumas consideracdes sobre as contribuicbes de Paulo Freire para a EJA e
apresentaremos informagdes sobre o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncia da Educagéo de Jovens e Adultos (ENCCEJA).

1.1 CONSIDERAGOES INICIAIS SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) NO BRASIL

Segundo consta na Proposta Curricular para a EJA (2002)> esta
educacdo voltada ao publico jovem e adulto, mesmo ndo sendo algo muito
conhecido ou mesmo reconhecido pela sociedade e governantes, esta existe desde
os tempos do descobrimento do Brasil, quando os jesuitas difundiram o catolicismo
e era oferecida apenas a elite colonizadora. Desde esse periodo, a educacdo para
tal publico passou por diversas reformas indo das méaos dos jesuitas para o0 governo
e, assim, varias alternativas foram criadas para tentar resolver o problema do
analfabetismo no Brasil. Dentre os programas criados, podemos citar o que foi
instituido em 1808, com a chegada da Corte Portuguesa ao Brasil, instituindo varios
cursos profissionalizantes em nivel médio e superior, separado em trés niveis:
primario, secundario e superior. Contudo, mesmo nesse periodo, a educacéo estava
pronta a atender apenas a elite, pois a maioria das pessoas que compunha as
classes sociais menos favorecidas era excluida desse processo.

Ainda, de acordo com a proposta acima, outro programa que tentou
resolver este problema, mas também sem sucesso, foi o0 MOBRAL (Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo), criado em 1967. J& em 1988, a Constituicdo Federal
Brasileira, em seu Artigo 208, estabelece que "a educacéo é direito de todos e dever
do Estado e da familia..." e ainda, ensino fundamental e gratuito; inclusive que sua
oferta deve ser garantida para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade

prépria, ou seja, jovens acima de 14 anos para ingressar no ensino fundamental do

®A Proposta Curricular (2002) citada € uma proposta governamental para utilizagdo em nivel nacional.



16

sexto ao nono ano e 18 anos para o ensino médio. Podemos verificar este avanco
quando Haddad (1993) afirma:

Nos ultimos anos, programas de educacdo de jovens e adultos no
Brasil se voltaram para o sentido compensatério de uma educacgao
voltada para os mais pobres. Buscou-se suprir a escolarizacdo
regular para aqueles que a ndo tiveram na idade adequada. Muitas
vezes, também, buscou-se compensar a auséncia de uma
consciéncia politica, através de programas que buscavam superar a
"pobreza politica" dos educandos (HADDAD, 1993, p.87).

O mesmo autor ainda aponta que, mesmo crescendo O
reconhecimento por este segmento de ensino, é importante criar mecanismos para
acabar com o analfabetismo de jovens e adultos e, para que ocorra isso, deve-se
comecar a investir em uma educacdo basica de mais qualidade, bem como
oportunizar para esses jovens e adultos, que nao tiveram a chance de educacédo na
idade apropriada, uma educacdo voltada as suas necessidades. Na contramao
dessa possivel solucdo, segundo o mesmo autor, ainda sdo poucos e insuficientes
0s programas de capacitacdo voltados para este publico e que os programas
desenvolvidos por diversos segmentos da sociedade ndo conseguem resolver o
problema.

Nesse sentido, em 2002 sédo aprovadas as Propostas Curriculares
para o ensino da EJA, que apontam trés funcdes importantes para esse segmento
de ensino, quais sejam:

a) Funcao reparadora, o jovem e adulto ter acesso a educacao de
acordo com as leis. Ela ndo esta ligada diretamente ao fato de
resolver um problema, mas sim de promover situacbes que
atendam e satisfacam todas as necessidades dos estudantes
jovens e adultos;

b) Funcao equalizadora, permite aos jovens e adultos a possibilidade
de atualizarem seus conhecimentos, trocarem experiéncias e
terem acesso a novas formas de emprego e cultura que permitam
a igualdade de oportunidades no mercado de trabalho e também
na vida social,

c) Funcéo qualificadora, se refere a uma educacéo permanente e de
gqualidade tendo como fungao principal o desenvolvimento e a
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adequacao aos quadros escolares e ndo escolares, que € a
funcao central da EJA.
Pensando nessa educacdo voltada, como vimos, a um publico
menos favorecido, que ndo teve acesso a educacao na idade apropriada, podemos
analisar essa situacao discorrendo ndo apenas da EJA, mas sim da Educacao

Matematica de Jovens e Adultos. Neste contexto, Fonseca (2005) argumenta:

[...] quando falamos em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos,
ndo nos estamos referindo ao ensino da Matematica para o
estudante universitario ou da pés-graduagdo, nem de cursos de
Matematica que integram os curriculos de programas de formacado
especializada para profissionais qualificados, ou de sessdes de
resolucdo de problemas matematicos com a finalidade terapéutica ou
diagnéstica. Estamos falando de uma ac¢éo educativa dirigida a um
sujeito de escolarizacdo basica incompleta ou jamais iniciada e que
acorre aos bancos escolares na idade adulta ou na juventude. A
interrupcdo ou o impedimento de sua trajetéria escolar ndo lhe
ocorre, porém, apenas como um episédio isolado de ndo-acesso a
um servico, mas num contexto mais amplo de exclusdo social e
cultural, e que, em grande medida, condicionard também as
possibilidades de re-inclusdo que se forjardo nessa nova (ou
primeira) oportunidade de escolarizacdo (FONSECA, 2005, p.14).

Analisando todo esse processo e verificando o que consta na
Proposta Curricular da EJA (2002), podemos afirmar que a matemética é vista como
algo muito dificil de ser alcancado e entendido pelos estudantes da EJA e como a
matéria mais temida, e responsavel por grande parte das evasfes. Acreditamos que
iSSO aconteca por varios motivos, entre eles, o material didatico disponivel trata de
uma realidade nacional e como podemos perceber a EJA é muito pontual. E para
tratar da realidade de cada regido esse material necessitaria de reformulacdo anual,
pois 0 publico alcancado por este segmento varia muito de regido e também
ocorrem muitas mudancas de um ano letivo para outro, tanto na natureza dos
estudantes, como na forma de ensinar de cada professor.

Segundo ainda a proposta acima outras informacbes sao
importantes para que possamos ter um melhor entendimento desse segmento de
ensino. Verifica-se que grande parte dos estudantes, segundo pesquisa realizada e

mostrada nessa proposta, considera que a matematica € uma das matérias

estudadas que tem importancia e necessidade na vida pessoal e, principalmente na
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profissional. Porém, estes classificam que a matematica é a disciplina mais dificil de
ser aprendida, fato apontado por quase metade dos mesmos.

Contudo, isso nao é colocado como obstaculo para que 0s jovens e
adultos voltem a estudar, pois os estudantes veem na escola uma oportunidade de
melhorar ou mesmo mudar de vida. Veem como um meio de conseguir empregos
melhores e bem remunerados, e ainda, que as profissbes pretendidas pelos
mesmos, depois de concluir o ensino médio, sdo aquelas que necessitam de curso
superior e que pretendem continuar seus estudos.

Ja os professores desses jovens e adultos levantam alguns
guestionamentos sobre a dificuldade em lecionar para a EJA e apontam como
responsaveis por estas dificuldades a falta de material didatico, de interesse e
conhecimento dos estudantes e o espaco fisico.

Analisando estes pontos alguns chamam a atencdo. A falta de
interesse e de conhecimento dos estudantes como ponto importante na dificuldade
em ensinar na EJA. Podemos considerar que isto acontece devido a dificuldade que
0s proprios estudantes tém em conseguir, muitas vezes, conciliar a escola, o
trabalho e a familia. Quanto ao espaco fisico, verificamos que na maioria das
escolas em que o ensino de jovens e adultos é ofertado, em outros periodos sao
oferecidas aulas do ensino tradicional e estas escolas estdo preparadas para
atender este publico e ndo os jovens e adultos.

Os professores apontam ainda a importancia da utilizacdo de
resolucdo de problemas nas aulas de matematica, porém muitos trabalham apenas
com as operagbes fundamentais. J& com relacdo ao ensino da algebra, os
professores expdem que tanto o célculo literal como as operacdes algébricas sédo
introduzidas abstratamente e desenvolvidos mecanicamente, o que dificulta a
aprendizagem do publico jovem e adulto. Segundo a prépria Proposta Curricular
(2002, p.75), "isto se deve a permanente tensdo entre o tempo disponivel e a tarefa
de tratar os conteudos propostos para o Ensino Fundamental - em especial 0s
contemplados nos livros didaticos”. Resta-lhes, portanto, realizar reducbes e
simplificacBes curriculares, que certamente trazem um grande empobrecimento ao

processo de ensino-aprendizagem.
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1.2 CoNTRIBUICOES DE PAULO FREIRE PARA A EJA

Um dos grandes responsaveis pelo avanco da EJA, criando
possibilidades, teorias e fazendo estudos sobre esse tema foi o educador Paulo
Freire, que na década del9 60, desenvolveu projetos voltados especialmente para
essas pessoas "marginalizadas pela educacdo”, como ele mesmo classificava.

Freire apontava que o0s estudantes da EJA possuiam alguns
diferenciais, entre esses a alegria da conquista e também a vontade de aprender,
por esse motivo fazia grandes criticas sobre a forma de ensino dispensado a esse
publico.

Dos muitos livros publicados por Paulo Freire, a obra "Pedagogia do
Oprimido", aponta essa pedagogia como humanista e libertadora, separando-a em

dois momentos distintos:

[...] o primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressdo e vao comprometendo-se, na praxis, com a sua
transformacédo; o segundo, em que, transformada a realidade
opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a
pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo
(FREIRE, 2006, p.46).

Nesse mesmo livro, traz suas principais contribuicdes para a EJA.
Aponta o que classifica como uma "educa¢do bancaria”, em que os professores
seriam 0s Unicos a possuirem todo o conhecimento e apenas depositam esse
conhecimento, enquanto os estudantes sdo considerados meros receptores desses

conhecimentos, nessa visao bancéria da educacéo, Freire afirma que:

[...] o "saber" é uma doacao dos que julgam sabios aos que julgam
nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacbes
instrumentais da ideologia da opressdo - a absolutizacdo da
ignoréancia, que constitui 0 que chamamos de alienagcdo da
ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro
(FREIRE, 2006, p. 67).

Indica, entdo, que é preciso ter uma visdo libertadora da educacao,

em que:

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doacdo, exige
permanente busca. Busca permanente que sO existe no ato
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responsavel de quem a faz. Ninguém tem liberdade para ser livre:
pelo contrério, luta por ela precisamente porque nao a tem (FREIRE,
2006, p.37).

Completa apontando que "Ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho, as pessoas se libertam em comunhéao" (FREIRE, 2006, p. 58).
Opondo-se a esse método bancario existente, o diadlogo é a principal

ferramenta:

Numa visdo libertadora, ndo mais "bancéria" da educacdo, o seu
conteudo programatico j ndo involucra finalidades a serem impostas
ao povo, mas, pelo contrario, porque parte e nasce dele, em dialogo
com os educadores, reflete seus anseios e esperancas. Dai a
investigacdo da tematica como ponto de partida do processo
educativo, como ponto de partida de sua dialogicidade (FREIRE,
2006, p. 119).

Nesse sentido, Freire (2008, p. 113) declara que a pedagogia
deveria comecar pelo didlogo, para que os envolvidos por essa educacao alcancem
uma consciéncia critica do mundo onde vive, e essa consciéncia critica "é a
representacdo das coisas e dos fatos como se ddo na existéncia empirica. Nas suas
correlagbes causais e circunstanciais”.

Um desses caminhos criados por Paulo Freire tinha por objetivo
tornar o aprendizado dos jovens e adultos mais rapido e acessivel, conseguindo
capacitar o estudante a compreender as necessidades da vida. Como ele_ mesmo
enfatiza: "trata-se de aprender a ler a realidade (conhecé-la) para em seguida poder

reescrever essa realidade (transforma-la)." (FREIRE, 2004) e, ainda, o0 método:

[...] n@o ensina a repetir palavras, ndo se restringe a desenvolver a
capacidade de pensa-las segundo as exigéncias logicas do discurso
abstrato; simplesmente coloca o alfabetizando em condi¢cbes de
poder re-existenciar criticamente as palavras de seu mundo, para, na
oportunidade devida, saber e poder dizer a sua palavra (FREIRE,
2006, p.12).

O mesmo método tem cinco pontos a serem desenvolvidos que séo:
vivéncia; temas geradores; problematizacéo; concretizacao e acao politica e cultural.
Concluimos, a partir disso, que precisamos defender uma educacéo,
seja para as criangcas ou mesmo jovens e adultos, voltada a um didlogo, em que

devemos respeitar sempre as particularidades de cada estudante com qual estamos
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trabalhando e ainda aproveitar todo e qualquer conhecimento que este possua, para

conseguir alcancar essa educagdo como pratica da liberdade.

1.3 ALGUMAS INFORMACOES DA EJA EM CANDIDO MOTA - SP

A escola escolhida para nosso estudo localiza-se no municipio de
Céandido Mota, estado de Sao Paulo, na qual a Educacao de Jovens e Adultos é de
responsabilidade do governo municipal desde 1979.

Mesmo com a escola situada na area central da cidade, a grande
maioria dos estudantes da EJA é morador da periferia e possui um poder aquisitivo
menos favorecido. Contudo, isso ndo é algo que acontece apenas em Candido Mota
- SP, pois conforme aponta Haddad (1993, p. 86) sobre a educacdo de jovens e
adultos no Brasil, temos que essa educacado se constituiu mais como "produto da
miséria social do que do desenvolvimento". Isso seria consequéncia dos males do
sistema publico regular de ensino e das precarias condigdes de vida da maioria da
populacdo, que acabam por ndo concluir a escolaridade na época apropriada.

A cidade dispde apenas de duas escolas que oferecem a EJA. Uma
delas possui somente o ensino fundamental do 1° ao 5° ano, e a outra, onde este
trabalho foi realizado, oferta o ensino fundamental do 6° ao 9° ano, ensino médio e
cursos técnicos. Porém, ambas as escolas apresentam alguns problemas na
acomodacado dos estudantes jovens e adultos. Nos outros periodos do dia, o0 uso &
exclusivo da educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, ou seja, as
carteiras sdo inadequadas para adultos.

J& os professores que atuam na EJA, em Candido Mota - SP, na sua
grande maioria, lecionam em outros periodos na rede publica estadual, atuando no
ensino fundamental e médio regulares. A selecdo desses professores € feita
anualmente por meio de um processo seletivo, ndo sendo exigido, para concorrer a
essas aulas, nenhum tipo de curso, nem mesmo experiéncia em trabalho com
jovens e adultos.

A escola possui material didatico especifico para educacdo de
jovens e adultos, ou seja, livro didatico para trabalho exclusivo com esse tipo de
publico, fornecido pelo governo federal, porém grande parte dos professores nao

utiliza este ou qualquer outro material voltado para jovens e adultos. Na sala em que
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o trabalho foi realizado, nenhum tipo de material didatico, segundo os préprios
estudantes, € utilizado nas aulas de matematica.

Um fator preocupante na escola em que o trabalho foi realizado, mas
que ndo é um problema sé de Céandido Mota - SP é a evasdo escolar. Todos 0s
semestres abrem-se turmas para todas as seéries e no final do periodo letivo, devido
a diversos problemas, apenas cerca de 40% dos estudantes concluem o curso. Os
demais, na sua grande maioria, evadem por diversos motivos, dentre esses 0
problema da safra de cana de aguUcar na cidade. Os estudantes alegam que quando
comeca a safra o cansaco e o excesso de trabalho tiram a motivacéo e a vontade de
estudar. Esta informacdo pode ser verificada também na Proposta Curricular para
EJA (2002), pois, quando questionados, os estudantes deste segmento relatam o
trabalho na roga como seu primeiro emprego.

Além da evasdo escolar, chamou nossa atencdo, quando
pesquisamos e confrontamos dados fornecidos em 2000 pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatisticas (IBGE) e dados fornecidos pelo censo demografico e o
censo escolar que foi realizado e divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) entre os indices nacionais e 0s
indices da cidade de Candido Mota - SP, a taxa de analfabetismo entre pessoas
com mais de 15 anos no Brasil é de 13,6% contra uma taxa um pouco menor no
municipio em questdo, que é de 11,2%. Consideramos esses dados na pesquisa,
pois seria esse 0 publico que a EJA pretende atingir.

Continuando, quando consideramos faixas etarias separadas
constatamos que a taxa de Candido Mota - SP, quando falamos em pessoas com
mais de 60 anos, € maior que a média nacional, 36,5% contra 35,2%.

Podemos perceber também, por meio destes dados, que a taxa de
analfabetismo entre as mulheres € bem maior do que entre os homens na cidade de
Candido Mota - SP, 13,3% para as mulheres e apenas 9,1% entre os homens.

Ainda, considerando dados relativos a populacdo urbana e rural, a
taxa da cidade, na area urbana, € maior que a taxa nacional, 11,0% contra 10,2%,
por outro lado, na area rural a taxa de analfabetismo em Candido Mota - SP, que é
de 13,7%, € bem menor que taxa nacional, esta sendo de 29,8%.

Analisando essas taxas de analfabetismo da cidade e dos niveis

nacionais, separando por renda familiar, as pessoas que possuem renda entre cinco
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a dez salarios minimos tém uma taxa de analfabetismo em Céndido Mota - SP de
5,9%, um pouco maior que a taxa nacional que é de 5,6%.

Percebemos com essas informagfes que Céandido Mota - SP
necessita de politicas publicas voltadas a esta populacao para que estes indices de
analfabetismo possam reduzir.

Contudo, o fato que consideramos mais importante durante a busca
desses dados estatisticos é referente a taxa de analfabetismo funcional, que
segundo o manifesto da UNESCO, e que iremos considerar para nossas

consideracdes, pode ser definida como:

[...] toda pessoa que sabe escrever seu préprio nome, assim como |é
e escreve frases simples, efetua calculos basicos, porém é incapaz
de interpretar o que Ié e de usar a leitura e a escrita em atividades
cotidianas, impossibilitando seu desenvolvimento pessoal e
profissional. O analfabeto funcional ndo consegue extrair o sentido
das palavras, colocar idéias no papel por meio da escrita, nem fazer
operacdes matematicas mais elaboradas (UNESCO, 1978)°.

No Brasil esse indice de analfabetismo funcional é medido entre as
pessoas com mais de 20 anos e que ndo completaram quatro anos de estudo
formais. Porém, pode variar de acordo com cada pais, como, por exemplo, 0
Canada e a Poldnia, que consideram um analfabeto funcional aquele que nao
completou oito anos de estudo formais. Outro fato relevante sobre o analfabetismo
funcional é a quantidade de analfabetos funcionais com diplomas no Brasil. Em
Candido Mota -SP, esta taxa de analfabetismo funcional € preocupante, pois

enquanto o indice brasileiro é de 27,8%, o da cidade supera os 30%.

® Conforme informacdes conseguidas direto da UNESCO, podemos considerar duas datas para este manifesto,
como segue: H& duas datas referéncia para este tema. A definicdo de alfabetizacdo que a UNESCO propusera
em 1958 fazia referéncia a capacidade de ler compreensivamente ou escrever um enunciado curto e simples,
relacionado a sua vida diaria. Vinte anos depois, a propria UNESCO prop6s outra definicdo, qualificando a
alfabetizacao funcional suficiente para que os individuos possam inserir-se adequadamente em seu meio,
sendo capazes de desempenhar tarefas em que a leitura, a escrita e o calculo sdo demandados para seu
proprio desenvolvimento e para o desenvolvimento de sua comunidade. A UNESCO adotou o termo na
definicdo de alfabetizacdo que propds em 1978, visando padronizar as estatisticas educacionais e influenciar
as politicas educativas dos paises-membros.
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1.4 EXAME NACIONAL DE CERTIFICACAO DE COMPETENCIAS DE JOVENS E ADULTOS -

ENCCEJA

O ENCCEJA foi instituido por meio da portaria n° 77 de 16 de agosto
de 2002, de acordo com o disposto na lei n° 2.270 de 14 de agosto de 2002. Seu
principal objetivo é avaliar as habilidades e competéncias basicas de jovens e
adultos que nao tiveram oportunidade de acesso a escolaridade regular na idade
apropriada. Com isso, 0s participantes se submetem a uma prova e, alcancando a
meédia minima exigida, que para o ensino fundamental na area de matematica € o
nivel 100 (cem) em uma escala que varia do nivel 60 ao nivel 180, com desvio
padrdo de 20 pontos, obtém a certificagdo de conclusdo daquela area de
conhecimento ou etapa educacional.

Aléem disso, o ENCCEJA também oferece as secretarias de
Educacdo uma avaliacdo que |Ihes permite aferir os conhecimentos e habilidades
dos participantes no nivel de conclusdo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
podendo ainda, construir um indicador qualitativo que possa ser incorporado a
avaliacdo de politicas publicas da Educacéao de Jovens e Adultos. Esta certificacao
pode ocorrer segundo critérios especificos de cada secretaria.

O ENCCEJA pode ser realizado por estudantes residentes no Brasil,
bem como estudantes brasileiros residentes no exterior, porém a adesdo a prova é
opcional pelas secretarias de Educacéo.

Desde que foi criado, o ENCCEJA sofreu algumas modificacfes na
sua estrutura e hoje o estudante pode obter certificacdo em quatro areas diferentes
do Ensino Fundamental, as quais séo:

» Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Educacdo Artistica e

Educacao Fisica;

* Matemética;

» Historia e Geografia,

» Ciéncias.

No material desenvolvido pelo Ministério da Educacéo (2006), para
que os estudantes possam se preparar para a obtencao das certificacoes, o exame
de Matematica é classificado como diferente dos exames tradicionais, pois busca
verificar se o estudante € capaz de usar 0os conhecimentos em situacfes reais da

sua vida em sociedade. Para isso, destaca algumas competéncias e habilidades
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ditas fundamentais para esta area de conhecimento, que estdo separadas em
capitulos no livro do estudante do ensino fundamental do ENCCEJA. Dentre essas
competéncias e habilidades destacamos as que serdo de interesse para este
estudo:

Il Ampliar formas de raciocinio e processos mentais por meio de
inducdo, deducdo, analogia e estimativa, utilizando conceitos e
procedimentos matematicos;

[l Construir significados e ampliar os ja existentes para 0s nimeros
naturais, inteiros e racionais;

VIIConstruir e utilizar conceitos algébricos para modelar e resolver
problemas (ENCCEJA, 2011, p.1 - 2).

O capitulo de interesse do nosso trabalho é o que diz respeito ao
estudo da Algebra (Capitulo VII do livro do estudante) que constam orienta¢ées do
modo pelo qual o estudante deve desenvolver problemas utilizando algebra, bem
como exercicios resolvidos.

Séao elencados, ainda, alguns itens para verificar se 0s estudantes,
apos o desenvolvimento desse capitulo, sdo capazes de, por exemplo:

 Identificar, interpretar e utilizar a linguagem algébrica como uma
generalizacdo de conceitos aritméticos;

e Caracterizar fenbmenos naturais e processos da producdo
tecnolégica, utilizando expressodes algébricas e equacbes de 1° e
2° graus;

» Utilizar expressodes algébricas e equacBes de 1° e 2° graus para
modelar e resolver problemas (ENCCEJA, 2006, p. 169).

Mesmo sabendo que o indice de analfabetismo no Brasil vem
diminuindo, temos ainda uma grande parcela da populagdo que necessita dos
cursos de alfabetizacdo, sejam eles, presenciais ou ndo, para conseguirem uma
oportunidade para ter um salto de qualidade de vida, e sabemos que a educacéo,
seria esse caminho.

Por tudo que apresentamos neste capitulo e também por considerar que pouco
ainda é feito para a melhoria da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil e pela
caréncia de publicacdes, a EJA, Educacéo de Jovens e Adultos, sera foco do nosso

estudo.



26

2 ALGEBRA ESCOLAR, PENSAMENTO ALGEBRICO E ERRO.

Neste capitulo, faremos uma descrigdo sobre os itens que constam
do volume trés da Proposta Curricular (2002) para a Educacéo de Jovens e Adultos,
direcionada para o ensino de matematica. Apresentaremos, ainda, algumas
consideracdes sobre 0 pensamento algébrico presentes nessa proposta, na apostila
do ENCCEJA e também segundo alguns autores, que servirdo de base para as
andlises da sequéncia didatica aplicada.

Para encerrar este capitulo refletiremos sobre o erro, pois, como
estaremos trabalhando com a producdo escrita dos estudantes, isto nos auxiliara

durante as analises destas.

2.1 A MATEMATICA NA PROPOSTA CURRICULAR PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
(2002)

Apresentaremos nesta secdo algumas informacbes sobre a
matematica na Educacdo de Jovens e Adultos, constantes na Proposta Curricular
para a Educacao de Jovens e Adultos (2002) para o segundo segmento do Ensino
Fundamental, que é foco do nosso estudo, que, a partir de agora, chamaremos
somente de Proposta Curricular (2002).

Como ja vimos anteriormente, o estudante que procura cursos
voltados para a educacdo de jovens e adultos, quase sempre advém de classes
sociais menos favorecidas e, por esse motivo, muitas vezes necessita de uma
educacdo matematica voltada para resolver situacdes e necessidades do cotidiano,
fato que é alvo da proposta curricular.

Conforme apontado na Proposta Curricular (2002), a matemética
estd cada vez mais presente na vida das pessoas, nas suas mais variadas formas
de utilizacdo. Com isso, uma das expectativas é fazer com que jovens e adultos,
durante sua escolarizacédo, tenham, de forma equilibrada, uma integracdo dividida

em duas partes essenciais e que devem caminhar sempre juntas, que Sao:

» Formativo, voltado ao desenvolvimento de capacidades intelectuais
para a estruturacdo do pensamento;
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« funcional, dirigido a aplicagdo dessas capacidades na vida prética e
a resolucdo de problemas nas diferentes areas do conhecimento
(BRASIL, 2002, p.12).

Outro fator citado é que, tanto os professores quanto os estudantes,
apontam a matematica como a disciplina mais dificil de ser aprendida,
transformando isso em altas taxas de reprovacdo e uma posterior evasao.

Na Proposta Curricular (2002) sdo apontados varios aspectos que
podem ser responsaveis por isso. Primeiro, citamos o fato da falta de capacitagédo
especifica dos professores para trabalharem com estes cursos; outro aspecto seria a
falta de politicas publicas voltadas a este segmento de ensino e também a falta de
material didatico adequado.

Os objetivos e conteudos para o segundo segmento, ensino
fundamental do sexto ao nono ano, devem desenvolver habilidades para que os
estudantes consigam resolver situacbes do cotidiano, e para isso a Proposta
Curricular (2002) aponta situacdes de aprendizagem que englobem o pensamento
numérico, geomeétrico, algébrico, a competéncia métrica, o raciocinio que envolva
proporcionalidade, o raciocinio combinatério, estatistico e probabilistico.

A proposta também visa apontar mecanismos de selecdo e
organizacdo de conteudos a serem trabalhados com o publico jovem e adulto, de
maneira que esta selecao seja feita por meio de fatores relevantes para os objetivos
da EJA.

Apresenta, ainda, algumas orientacdes didaticas sobre a resolucéo
de problemas, a utilizacdo da histéria da matematica, dos recursos tecnolégicos, 0s
jogos e as articulacdes com temas transversais.

E também, mostra possibilidades de trabalho envolvendo as
situacdes de aprendizagem citadas, interligando com as orientacdes didaticas.

2.2 PENSAMENTO ALGEBRICO

Neste item abordaremos o pensamento algébrico, segundo alguns
autores, e que, de acordo com Lins (1994), é tdo importante quanto os demais
pensamentos, como o geométrico, combinatério, muitas vezes deixado de lado pelos
educadores, seja no ensino regular, e principalmente na educacao voltada a jovens

e adultos.
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Assim, apontaremos 0 que consta na Proposta Curricular (2002)
para a EJA, no que diz respeito ao pensamento algébrico, o que é registrado na
apostila do ENCCEJA (2006) e a perspectiva de alguns autores sobre o tema, para
subsidiar as consideracdes que servirdo de base para as analises dos registros
escritos dos estudantes no desenvolvimento das atividades algébricas propostas.

Comecaremos por analisar a Proposta Curricular (2002) para o
ensino da EJA em que o pensamento algébrico deve explorar situacbes de
aprendizagem que permitem ao estudante:

» Reconhecer que representacdes algébricas permitem expressar
generalizacbes sobre propriedades das operacbes aritméticas,
traduzir situacBes-problema e favorecer as possiveis solucoes;

* Traduzir informacdes contidas em tabelas e graficos em
linguagem algébrica e vice-versa, generalizando regularidades e
identificando os significados das letras;

» Utilizar os conhecimentos sobre as opera¢des numéricas e suas
propriedades para construir estratégias de calculo algébrico,
produzir e interpretar diferentes escritas algébricas (expressoes,
igualdades e desigualdades), identificando as equacdes,
inequagdes e sistemas;

* Resolver situacdes-problema por meio de equacdes e inequacdes
do primeiro grau, compreendendo os procedimentos envolvidos;

» Observar regularidades e estabelecer leis matematicas que
expressem a relacdo de dependéncia entre variaveis (BRASIL,
2002, p.21).

Podemos perceber que os itens descritos sobre o pensamento
algébrico da Proposta Curricular (2002) indicam a utilizacdo de generalizacdes para
resolver as situacfes propostas, sempre nos conduzindo a reconhecer que o
pensamento algébrico s6 existe a partir do momento que conseguimos expressar
essas generalizacdes utilizando uma forma simbdlica, ou seja, utilizando-se da
linguagem algébrica.

JA na apostila do ENCCEJA (2006), ndo sao apresentadas
caracterizacOes diretas sobre o pensamento algébrico, mas sim, algumas func¢des
para o trabalho com a A&lgebra, entre essas, o de generalizar propriedades
aritméticas conhecidas e estabelecer relacdes entre duas grandezas.

No final do capitulo voltado ao estudo da algebra, a autora apresenta
cinco itens que os estudantes precisam demonstrar para o entendimento deste
capitulo que, em nosso modo de ver, poderiam ser classificados como

caracterizacOes sobre o pensamento algébrico, que sao:
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* Identificar, interpretar e utilizar a linguagem algébrica como uma
generalizacdo de conceitos aritméticos.

e Caracterizar fendbmenos naturais e processos da producdo
tecnoldgica, utilizando expressdes algébricas e equagbes de 1° e
2° graus.

« Utilizar expressdes algébricas e equacles de 1° e 2° graus para
modelar e resolver problemas.

* Analisar o comportamento de variavel, utilizando ferramentas
algébricas como importante recurso para a construcdo de
argumentacao consistente.

» Avaliar, com o auxilio de ferramentas algébricas, a adequagéo de
propostas de intervencao na realidade (ENCCEJA, 2006, p.169).

Segundo a autora que escreveu esse capitulo voltado ao estudo da
algebra, a mesma tem sua importancia em conseguir desenvolver tipos de
problemas voltados a realidade dos estudantes, utilizando procedimentos que serao
representados por meio da elaboragéo e resolucéo de equacdes de 1° e 2° graus,
que podemos indicar como sendo uma possivel caracterizacdo do pensamento
algébrico.

Vamos a partir de agora "tentar" caracterizar o pensamento
algébrico, segundo o que é afirmado por alguns autores. Incluimos esse verbo
“"tentar", pois ndo ha um consenso sobre o que é pensamento algébrico, ou mesmo,
qual o0 momento em que este pensamento se inicia ou deve ser inserido na
educacao, seja no ensino regular ou na EJA.

Porém, para iniciar tais caracteriza¢des iremos apresentar um pouco
da histéria da algebra que, segundo Eves (1995) e Kieran (1992), pode ser dividida
em trés etapas: retdrica, que se caracteriza pela auséncia total de simbolos e é
apresentada de forma bem detalhada, utilizando-se apenas a linguagem basica; a
lacénica (ou sincopada) que € uma forma mais simplificada da retérica e se inicia
com a introducdo de alguns simbolos; e por ultimo, a simbdlica, quando utiliza
somente simbolos, sem 0 uso de palavras.

Poderiamos, a partir dai, afirmar que s6 existiria 0 pensamento
algébrico quando conseguissemos sair da fase retérica e chegar a fase simbdlica.
Porém, autores como Lins e Gimenez (1997) criticam tal tendéncia, que chamam de
"letrista”, dizendo que muito se perderia na grande evolucdo da algebra durante os
tempos.

De acordo com outros autores, como Arcavi (1994), uma das
perspectivas em torno do objetivo principal da algebra seria essa utilizacdo de
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simbolos. Este autor defende o desenvolvimento do "sentido simbolico” (symbol
sense’), porém, aponta que o pensamento algébrico e os simbolos ndo tém o
mesmo sentido.

Ponte et al. (2009) defende que uma das caracterizacdes do
pensamento algébrico se da a partir da habilidade na manipulacdo de simbolos. A
capacidade desta manipulacdo, ou mesmo o chamado "sentido simbdlico" colocado
por Arcavi (1994), inclui a capacidade de interpretacdo e utilizacdo desses simbolos
para a descricdo de situacbes ou para a resolucdo de problemas, e coloca trés
vertentes para essa caracterizacdo, conforme o quadro exposto a seguir (PONTE et
al.,2009, p.11):

Quadro 1 — Vertentes fundamentais do pensamento algébrico.

« Ler, compreender, escrever e operar com simbolos usando as
convencdes algébricas usuais;
e Traduzir informacdo representada simbolicamente para outras
Representar formas de representacdo (por objectos, verbas, numérica,
tabelas, gréaficos) e vice-versa;
« Evidenciar sentido de simbolo, nomeadamente interpretando os

diferentes sentidos no mesmo simbolo em diferentes contextos.

 Relacionar (em patrticular, analisar propriedades);
Raciocinar * Generalizar e agir sobre essas generalizagbes revelando
compreensao das regras;

* Deduzir.

Resolver problemas e |*Usar expressfes algébricas, equacbes, inequacdes, sistemas
modelar situacdes (de equacdes e de inequacbes), funcdes, graficos na
interpretacdo e resolucao de problemas mateméticos e de outros

dominios (modelacéo).

Fonte: Ponte et al. (2009, p. 11)

Para Arcavi (1994) o desenvolvimento do sentido simbolico (symbol

sense) sO se concretiza quando os individuos conseguem executar manipulacdes

" Para Arcavi (1994) o desenvolvimento do sentido simbdlico (symbol sense) s6 se concretiza quando os
individuos conseguem executar manipulacdes algébricas, dando énfase para os simbolos na estrutura dos
problemas. Assim, ter sentido algébrico para este mesmo autor seria possuir uma relevante invocacdo da
Algebra, dos simbolos de forma apropriada e o reconhecimento de uma solugéo simbdlica.
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algébricas, dando énfase para os simbolos na estrutura dos problemas. Assim, ter
sentido algébrico para este mesmo autor seria possuir uma relevante invocacao da
Algebra, dos simbolos de forma apropriada e o reconhecimento de uma solucéo
simbdlica.

Por outro lado, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) apresentam
tendéncias do pensamento algébrico que se reduz apenas a uma linguagem

algébrica e pode:

[...] subsistir entre pensamento algébrico e linguagem n&o uma
relacdo de subordina¢do, mas uma relacdo de natureza dialética, o
gue nos obriga, para melhor entendé-lo, colocar a questdo de quais
seriam 0s elementos caracterizadores de um tipo de pensamento
gue poderia ser qualificado como algébrico (FIORENTINI; MIORIM;
MIGUEL, 1993, p.85).

Porém essas colocagfes, como 0s proprios autores argumentam,
séo didaticamente negativas.

Num outro momento, 0S mesmos autores, apontam alguns
elementos indicando que o pensamento algébrico ndo possui apenas uma forma

para se manifestar e sim pode se expressar

[...] através de uma linguagem natural, através de uma linguagem
aritmética, através de uma linguagem geométrica ou através da
criacdo de uma linguagem especifica para este fim, isto é, através de
uma linguagem algébrica, de natureza estritamente simbdlica
(FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p.88).

Considerando tudo isso, esses autores, sinalizam algumas
implicacbes pedagogicas sobre o0 pensamento algébrico que, ndo sendo
especificamente uma linguagem simbdlica, ndo teria motivos para uma tardia
iniciacdo da algebra escolar. Porém, a utilizacdo da linguagem simbdlica facilitaria o
desenvolvimento de situa¢des problema.

Outra implicacdo pedagogica sobre o pensamento algébrico,
apontada pelos autores, seria a grandeza de abrangéncia desse pensamento, pois
estaria presente na constituicdo do universo conceitual e tematico ligado a ciéncia
contemporanea, e por fim pensar nas etapas que sao consideradas importantes para

o desenvolvimento da educacéo algébrica.
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Finalmente, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) apresentam alguns
elementos caracterizadores do pensamento algébrico que sdo: “"percepcdo de
regularidades, percep¢do de aspectos invariantes em contraste com outros que
variam, tentativas de expressar ou explicitar a estrutura de uma situacao-problema e
a presenca do processo de generalizacéo (p. 87)".

J4, segundo Lins e Gimenez (1997), é importante abordar uma
discussdo sobre qual o melhor momento de se iniciar a educacdo algébrica e
também quais os contetdos e qual a melhor forma desta insercéo, pois ndo é facil
perceber quando estamos trabalhando ou ndo com uma atividade algébrica, alias,
ser algébrico ou ndo, dependera da forma como este conteudo sera desenvolvido.

Por esse motivo, 0os autores apontam nao existir um pensamento
algébrico determinado e sim o que chamam de coisas da &lgebra. Assim, um
problema que inicialmente poderia ser resolvido de maneira aritmética ndo se
transforma em um problema algébrico pelo simples fato de se utilizar ou ndo uma
linguagem simbdlica.

Podemos perceber que, de acordo com as caracterizacdes
apontadas por Lins e Gimenez (1997), o pensamento algébrico pode se manifestar
independente da utilizac&o da linguagem algébrica.

Nesse sentido, Lins e Gimenez (1997), apresentam trés
caracteristicas fundamentais para o pensamento algébrico. Assim, para eles, pensar

algebricamente significa:

1 — Produzir significados apenas em relacdo a numeros e operagdes
aritméticas (chamamos a isso aritmeticismo);

2 — considerar numeros e operacBes apenas segundo suas
propriedades, e ndo "modelando” nimeros em outros objetos, por
exemplo, objetos "fisicos" ou geométricos (chamamos a isso de
internalismo); e

3 — operar sobre numeros nao conhecidos como se fossem
conhecidos (chamamos a isso analiticidade) (LINS; GIMENEZ, 1997,
p. 151).

Também, segundo os autores:

Uma educacado algébrica compreende dois objetivos centrais que
seriam permitir que o0s estudantes sejam capazes de produzir
significado (em nosso sentido) para a algebra e permitir que os
estudantes desenvolvam a capacidade de pensar algebricamente”
(LINS; GIMENEZ, 1997, p. 152).
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Podemos, finalizando, considerar algumas concepc¢fes colocadas
por Usiskin (1995) para o estudo da algebra escolar, quando aponta a algebra como:
a)uma aritmética generalizada;
b)um estudo de procedimentos para resolver certos tipos de problemas;
c)um estudo de relacdes entre grandezas;
d)um estudo das estruturas.

Notamos a partir dessas informacdes que nao existe um consenso
entre os diversos autores para caracterizar realmente o que venha a ser o
pensamento algébrico, educacédo algébrica, coisas da algebra ou qualquer outro
termo utilizado por algum desses autores.

Como nosso objetivo, neste trabalho, € investigar indicios desse
pensamento e de possiveis erros na producdo escrita de estudantes da EJA em
atividades algébricas envolvendo equacfes do primeiro grau, apresentaremos o que,
para as nossas analises constitui-se uma manifestacdo do pensamento algébrico,
nao nos importando com alguma sequéncia ou mesmo grau de importancia dessas
manifestacdes baseados nos autores citados:

a)utilizar termos desconhecidos, seja como variaveis ou incégnitas na sua
resolucao;

b)apresentar calculos numéricos expressando que houve uma estratégia
de resolucdo com variavel;

c)equacionar as situacdes-problema, conseguindo representa-las
utilizando uma linguagem simbdlica;

d)apresentar alguma resolugdo que faz referéncia ao termo a ser
determinado pela situagéao problema.

Por tudo que foi apontado, vemos a necessidade dessas
caracterizacbes do pensamento algébrico estarem presentes nas pesquisas e
também na sala de aula, na forma de reflexdo sobre as atividades apresentadas,
que é o foco principal da maioria dos estudos envolvendo o pensamento algébrico.

N&do podemos ficar esperando um possivel consenso entre o0s
autores que lidam com pensamento algébrico para que possamos trabalhar com
nossos estudantes, nem mesmo nos preocupar qual seria 0 momento ideal para o
inicio deste trabalho e sim focar nossos esfor¢os para que os estudantes tenham um

melhor aproveitamento quando tratarmos da educacéo algébrica.
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Salientamos que nosso objetivo ndo € apresentar novas ou
inovadoras caracterizacbes do pensamento algébrico e sim utilizar um padrao sobre
0s pontos apresentados para servir de base para nossas analises e uma possivel
reflexdo dos professores que estdo envolvidos com esta educacdo algébrica, seja

qual for o segmento de ensino em que leciona.

2.3 O ERRO

O conteudo de equacdes do primeiro grau, trabalhado com os
estudantes no desenvolvimento desse trabalho, esta presente nos conteudos
curriculares para o sétimo ano da EJA. Como o trabalho foi realizado com
estudantes do nono ano, acreditamos que tal conteado, em algum momento, ja foi
visto pelos estudantes. Como as analises do trabalho ocorrerdo unicamente por
meio da producdo escrita dos estudantes em atividades envolvendo o conteludo
citado, ndo poderiamos deixar de lado a apresentacdo e discussdo do erro, seja
como apontado por alguns autores, como sendo um instrumento didatico (BORASI,
1987) seja, por outros, quando se referencia que o erro estad ligado a uma
construcdo do conhecimento (CURY, 2007; SILVA, 2008).

Pensando no ambito escolar, desde os primérdios, os estudantes
gue cometiam erros eram punidos pelos professores. Claro que tais puni¢des, no

inicio, eram feitas até de maneira fisica, conforme Luckesi (1990) descreve:

[...] No Nordeste brasileiro, esta mesma pratica era efetivada por
meio da palmatoria, instrumento de castigo com o qual o professor
batia na palma das maos dos estudantes. A quantidade de
"palmadas" dependia do juizo deste professor sobre a possivel
"gravidade" do erro (LUCKESI, 1990, p.133).

Percebemos que as puni¢cdes eram simplesmente impostas de
acordo com a vontade do "educador”, o qual impunha regras e padrbes que
deveriam ser respeitados.

Esse foi um dentre outros exemplos que ja ouvimos NnOSsOs pais ou
avos contarem da sua época na escola, que Luckesi (1990) chega a classificar como
"pequenos martirios". Hoje em dia, quase nao existem castigos de natureza fisica,
porém, esta punicdo aplicada a estudantes que cometem os tais erros ainda esta

presente e se manifesta de outras maneiras, por meio de ameacas e castigos como:
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ficarem sem recreio, trabalhos extras sobre o tema em estudo ou ainda uma
possivel ridicularizacédo perante a sala com uma ameaca de reprova e assim virando
motivo de chacota dos colegas.

Podemos verificar que essas atitudes estdo presentes em todos 0s
niveis de educacéao, desde o infantil até mesmo em cursos superiores de ensino.

Isso também pode ser verificado na EJA, pois neste segmento de
ensino, os estudantes, a todo o momento, se preocupam com 0s demais colegas de
classe, muitas vezes para nado demonstrar certa "ignorancia” sobre o tema em
estudo, ou mesmo por achar que o fato de apresentar dificuldade em certos
conteudos poderia aparecer como mais um "“fracasso escolar".

Tudo isso faz com que, segundo o0 mesmo autor, 0s estudantes
sintam certa ansiedade durante as aulas, sintam-se intimidados em participar de
discussoes, e a partir dai comecem uma autopuni¢do perante suas dificuldades de
aprendizagem.

Entretanto, tudo isso poderia ser evitado se o erro fosse visto sob

outro olhar, que conforme aponta Luckesi (1990), poderia:

[...] ser visto como fonte de virtude, ou seja, de crescimento. O que
implicaria estar aberto a observar 0 acontecimento como
acontecimento, ndo como erro: observar o fato sem preconceito, para
dele retirar os beneficios possiveis. Uma conduta em principio, €
somente uma conduta, um fato: ela sé pode ser qualificada como
erro, a partir de determinados padrdes de julgamento (LUCKESI,
1990, p. 136).

Mas, como podemos entdo classificar um erro? Luckesi (1990, p.
137) aponta que "a ideia de erro s6 emerge no contexto da existéncia de um padrédo
considerado correto”, e partir dessas comparacoes, afirmar que tal situacdo esta
correta ou incorreta. Fiorentini (2006) sugere que tal comparacdo com esse
determinado padrdo pré-estabelecido em produzir significados para a matematica,
pode:

[...] servir positivamente de ponto de partida para o desenvolvimento
cognitivo do estudante, se forem identificados, compreendidos e
problematizados didatico-pedagogicamente; e esta representa uma
condicdo necessaria para a sua superacao (FIORENTINI, 2006, p. 7-
8).
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Assim, ndo poderiamos simplesmente fazer uma relacdo dialética
entre o erro e a falta de conhecimento e isso fica evidente quando Cury (2007, p. 80)
aponta o erro "como um conhecimento, um saber que o estudante possui, construido
de alguma forma, e € preciso elaborar intervencdes didaticas que desestabilizem as
certezas, levando os estudantes a um questionamento sobre as suas respostas”.

Por esse motivo, Cury (2007) aponta que a analise dos erros pode
ser considerada uma metodologia que precisa ser trabalhada e explorada na sala de
aula.

Neste sentido, Fiorentini (2006) classifica o erro como resultado

[...] do esforco dos estudantes em particular do processo de
aprendizagem, produzindo e negociando, a partir de seu mundo e de
sua cultura, sentidos e significados sobre que se ensina e aprende
na escola. E, nesse sentido, o erro ndo poderia ser visto como um
mal a ser erradicado, mas como parte do processo de aprender e
desenvolver-se intelectualmente (FIORENTINI, 2006, p. 4).

Segundo este mesmo autor, devemos ter no erro um processo de
aprendizado, compreensao para solucionar problemas, isso pode evidenciar que 0s
estudantes em algum momento estdo tentando se apropriar dos significados
aprendidos na escola.

Assim devemos segundo Cury (2007), dar uma atenc&o maior a todo
0 processo, nao simplesmente considerar o resultado final. Nesta perspectiva,
Borasi (1987) aponta que o erro possui dois objetivos, o primeiro seria a sua
eliminacdo, ou seja, apenas verificar se tal situagdo estaria correta ou incorreta, e
um segundo que seria explorar as suas potencialidades, partindo para novas regras
por meio de outros exemplos.

Buriasco (2000) segue uma mesma linha e afirma que os erros:

[...] sdo tomados como um tipo de indice de que o estudante ndo
sabe fazer, ndo tem estudado e ndo como um indice de que o
estudante sabe alguma coisa parcial, incorreta e que portanto é
preciso trabalhar com ela, para, a partir dai, construir um
conhecimento correto (BURIASCO, 2000, p. 169).

Também, podemos simplesmente acreditar que o erro, conforme

7

aponta Luckesi (1990), s6 € considerado erro, quando temos um padrdo que €
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considerado correto para poder comparar, a partir disso, 0 mesmo autor afirmar
existir entdo um sucesso ou insucesso dos resultados.

Da mesma forma que o erro ndo pode ser considerado como Unica
maneira de apontar que o estudante ndo conseguiu se apropriar de um determinado
conhecimento, devemos considerar que o fato do acerto também nao garante que
tudo foi aprendido sobre tal conteudo.

Precisamos acreditar que todo tipo de erro deve ser utilizado, de
forma correta, para ajudar no processo de ensino aprendizagem dos estudantes e,
ainda, conforme Pinto (2000), que grandes descobertas se iniciaram a partir de erros
cometidos.

Os erros podem ser classificados de maneiras distintas por autores
diferentes. Silva (2008), por exemplo, aponta dois tipos de erros:

O erro construtivo, quando surge durante o processo de
redescoberta ou reinvencdo do conhecimento, e que o0 sujeito
abandona ao alcancar um nivel de elaboracdo mental superior. O
outro seria o erro sistematico que resiste, apesar das evidéncias que
comprovam sua inadequacéo, limitando ou mesmo impedindo as
possibilidades de aprendizagem (SILVA, 2008, p. 100).

Nas analises das atividades da sequéncia didatica, os erros
encontrados serdo explicitados, buscando relaciona-los com os apresentados nesta
sessao.

E nas conclusfes finais, os erros serdo classificados a partir da
producdo escrita dos estudantes, que serviram apenas para analise da sequéncia
didatica em questdo, pois a classificacdo dos erros depende do momento e da

maneira que cada situacao é apresentada.
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3 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Como o objetivo do nosso trabalho é investigar qual a compreenséao
de estudantes da educacdo de jovens e adultos em atividades algébricas por meio
de sua producao escrita, aplicamos uma sequéncia didatica, seguindo os moldes da
Engenharia Didatica proposta por Artigue (1996) e Almouloud (2007), para
estudantes do 9° ano do ensino fundamental da EJA, envolvendo problemas
relacionados com equacgdes do primeiro grau.

Problemas estes retirados da apostila do ENCCEJA, e assim a partir
da sua producéo escrita, analisar o pensamento algébrico presente. Por esse motivo
o trabalho se caracteriza como uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo-

descritivo.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA

Muito se discute sobre as caracteristicas que uma pesquisa deve
possuir para se encaixar em uma pesquisa qualitativa. De acordo com Bogdan e
Biklen (1994), cinco caracteristicas basicas caracterizam este tipo de pesquisa e
essas estao presentes no desenvolvimento desse trabalho.

Temos que o ambiente natural é a fonte direta e 0 pesquisador como
seu principal instrumento, no trabalho a sequéncia didatica foi aplicada diretamente
pelo pesquisador, em uma sala do nono ano da EJA, onde, com a permissao da
professora titular da sala, foram disponibilizadas oito aulas com a participagcdo dos
estudantes.

Ainda, os dados sdo predominantemente descritivos, pois a partir da
producado escrita dos estudantes durante o desenvolvimento da sequéncia didatica,
faremos uma discussé@o e uma andlise para investigar principalmente o pensamento
algébrico e os erros presentes.

A preocupacgao com 0 processo € muito maior do que com o produto,
por esse motivo as andlises serdo realizadas com base na producdo escrita dos
estudantes, com a preocupacdo principal de verificar o desenvolvimento do
pensamento algébrico e ndo necessariamente os resultados obtidos pelos

estudantes nas atividades propostas.
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A forma como é dado o significado a vida do pesquisado, vira foco
principal do pesquisador e conforme constatado, a EJA deve ter sua base na
realidade dos estudantes, a fim de prepara-los para a vida cotidiana, por este
motivo, as atividades propostas, apesar de retiradas da apostila do ENCCEJA,
buscavam contemplar um pouco do cotidiano dos mesmos, bem como explorar o
ladico.

E por fim, a andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo,
pretendemos a partir das andlises feitas das atividades desenvolvidas por este grupo
de estudantes pesquisados, investigar possiveis indicios de pensamento algébrico
gue possam contribuir de alguma maneira para o desenvolvimento da educacéo que
€ dispensada aos jovens e adultos e também se existirem possiveis erros, suas

causas e consequéncias no desenvolvimento de cada atividade.

3.2 ENGENHARIA DIDATICA

Segundo Artigue (1996) a Engenharia Didatica surgiu na Franca na
década de 1980 e entre seus principais autores temos Douady, Chevallard e
Brousseau. Artigue (apud ALMOULOUD, 2007) define a Engenharia Didatica como:

[...] sendo uma forma de trabalho didatico comparavel ao do
engenheiro que, para realizar um projeto, se aplia em
conhecimentos cientificos da area, aceita se submeter a um controle
de tipo cientifico, mas, ao mesmo tempo, é obrigado a trabalhar
objetos mais complexos que o0s objetos depurados da ciéncia
(ARTIGUE apud ALMOULOUD, 2007, p.171).

Ja Almouloud (2007) a define como uma metodologia de pesquisa,

[...] caracterizada, em primeiro lugar, por um esquema experimental
com base em 'realizacbes didaticas" em sala de aula, isto é, na
construcao, realizacao, observacédo e analise de sessfes de ensino.
Caracteriza-se também como pesquisa experimental pelo registro em
gue se situa e pelos modos de validacdo que Ihe sdo associados: a
comparagdo entre analise a priori e andlise a posteriori
(ALMOULOUD, 2007, p.171).

A Engenharia Didética foi criada buscando atender duas questdes:

relacionar pesquisa e acdo no sistema de ensino (aproximando o pesquisador do
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professor) e também reservar lugar para a producdo didatica nas metodologias de
pesquisa (aproximando o professor do pesquisador).

A partir disso podemos dividir a engenharia didatica em macro-
didatica e micro-didatica:

a) a macro-didatica analisa questdes que se tornam incontornaveis

(apesar das dificuldades metodologicas e institucionais);

b) a micro-didatica permite ter, de forma local, a complexidade do

fendmeno sala de aula.

Uma das principais teorias relacionadas a engenharia didatica é a
teoria das situacdes didaticas (TSD) desenvolvida por Brousseau (apud
ALMOULOUD, 2007), onde a aprendizagem deve ocorrer seguindo um modelo de
interac&o entre o aprendiz, o saber e o milieu (0 meio).

O principal objetivo da teoria das situacdes didaticas, segundo
Almouloud (2007), é:

[...] caracterizar um processo de aprendizagem por uma série de
situacdes reprodutiveis, conduzindo frequentemente a modificagdo
de um conjunto de comportamentos dos estudantes. Essa
modificacdo é caracterizada pela aquisicdo de um determinado
conjunto de conhecimentos, da ocorréncia de uma aprendizagem
significativa (ALMOULOUD, 2007, p.31 - 32).

Almouloud (2007) ainda aponta que o objetivo central de estudo
nessa teoria ndo € o0 sujeito cognitivo, mas a situacdo didatica na qual s&o
identificadas as interacdes estabelecidas entre professor, estudante e saber.
Brousseau (1986) procura teorizar os fendmenos ligados a essas interacdes,
buscando a especificidade do conhecimento ensinado, colocando que cada
conhecimento ou saber pode ser determinado por uma situacdo. Na figura que
segue, temos uma estrutura formada pelo sistema minimal: consideradas aqui as
interacbes entre professor e estudantes mediadas pelo saber nas situacdes de

ensino.
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Figura 1 — Triangulo didatico

0 SABER

A relacdo

Epistemologia luno/saber

do professor

—
O PROFESSOR
«——

Relagdo
Pedagdgica

Fonte: Almouloud (2007, p.32)

Temos ainda as trés hipoteses em que se apb6iam a teoria das

situacBes didaticas, que sao:

a) o estudante aprende adaptando-se a um meio que € fator de
dificuldade, de contradi¢cdes, de desequilibrio, um pouco como
acontece na sociedade humana;

b) o meio ndo munido de intencbes didaticas € insuficiente para
permitir a aquisicdo de conhecimentos matematicos pelo
aprendiz;

C) 0 meio e essas situacdes devem engajar fortemente os saberes
matematicos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, destacamos que o meio ndo é munido de

interacdes didaticas e é insuficiente para a aquisicAo do contexto, pois 0s
professores ndo sdo preparados para trabalhos com jovens e adultos, bem como o
material ndo é adequado.

Segundo Artigue (1996) a engenharia didatica € dividida em quatro

fases, que séo:
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a) Anélises Prévias

E a fase onde devemos identificar os problemas do estudo, levantar
guestionamentos, hipéteses, fundamentos tedricos e metodoldgicos da pesquisa, e
levantar, entre outros, os seguintes questionamentos:

e quais conteudos iremos trabalhar?

» qual o tempo que temos para a realizacao deste trabalho?

* 0 que se pode escolher como um conjunto de saberes que se
ofereca como um recorte coerente da Matematica escolar,
importante e auto-suficiente em si mesmo, adequado para uma
acao em micro-engenharia ou macro-engenharia?

* qual a importancia do tema escolhido?

b) Construcéo das situacfes e analise a priori

Nesta fase devemos responder as questdes levantadas nas andlises
prévias, validar as hipoteses, elaborar e analisar uma sequéncia de situacdes
problema. Artigue (1996) divide em duas partes: Parte descritiva que tem por
objetivo:

 descrever as escolhas efetuadas para a iniciagdo do

desenvolvimento da sequéncia didatica;

definir as varidveis de comando;

» descrever cada atividade proposta. Parte preditiva

» diz respeito as hipoteses que ocorrerdo no trabalho a ser
desenvolvido. Para efeito de validag&o, as hipéteses ndo podem
ser muito amplas a ponto de por em jogo processos de
aprendizagem, pois voltaremos a elas questionando: Sera que o

plano funciona? Sera que nossas hipéteses sao validas?

c) Implementacéo da experiéncia
Nesta etapa coletamos e organizamos os dados, cuja analise sera

essencial para a etapa de validacéo.

d) Analise a posteriori e validacdo da experiéncia
Ja a analise a posteriori de uma sessdo € o conjunto de resultados

que se pode tirar da exploracdo dos dados recolhidos e que contribui para a
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melhoria dos conhecimentos didaticos que se tém sobre as condicbes da
transmissdo do saber em jogo. A andlise a posteriori depende das ferramentas
técnicas ou teodricas utilizadas com as quais se coletam os dados que permitirdo a
construcao dos protocolos de pesquisa.

E a validacédo é a confrontacdo da andlise a priori com a andlise a
posteriori, ou seja, a partir das expectativas que temos com a sequéncia didatica e

os dados conseguidos apods sua aplicacéo.
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4 EXPERIMENTO: AS FASES DA PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos o desenvolvimento das fases

realizadas em nossa pesquisa.

4.1 NOSSAS ESCOLHAS

Muitos questionamentos foram surgindo antes de iniciarmos nosso
trabalho e, quando paramos para respondé-los, comecamos a perceber que alguns
temas séo pouco explorados por nés pesquisadores em Educacdo Matemética, um
deles é o ensino de algebra.

N&o iremos aqui discutir sobre a importancia, ou mesmo, qual a
melhor época para se inserir o ensino de algebra, e sim, conforme apontado por
Fiorentini et al. (1992) que poucos séo os trabalhos desenvolvidos por educadores
matematicos que envolvem o ensino de algebra, pois a grande maioria esta mais
interessada no ensino da geometria, devido ao suposto abandono da mesma. Por
outro lado, isso, segundo os autores, poderia estar gerando um abandono da
algebra, este seria um dos motivos pelo quais escolhemos trabalhar com algebra.

Sobre a escolha da realizagédo do trabalho com estudantes da EJA,
conforme ja citado, ha o fato de poucos trabalhos serem direcionados a este publico
gque na maioria das vezes ja é apontado como excluido do sistema de ensino.

Portanto, decidimos juntar estes dois temas, Educacdo de Jovens e
Adultos e algebra escolar.

A partir dai, precisariamos decidir qual conteudo algébrico
deveriamos contemplar na nossa sequéncia didatica e em qual turma aplica-la. Num
levantamento de informacgdes, nos deparamos com o0 ENCCEJA, que ndo é aplicado
na cidade onde o trabalho foi realizado, porém oportuniza aos estudantes da EJA
uma possibilidade de conclusdo dos estudos por meio de suas provas de
certificacdes. Essas provas sdo aplicadas no final de cada ciclo, porém uma das
fases seria a certificacdo para conclusédo do ensino fundamental.

Assim, nossa escolha foi trabalhar com estudantes do nono ano do
ensino fundamental, que seriam os candidatos a realizarem as provas de

certificacdo do
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ENCCEJA, aplicando situacbes-problema que envolvessem
equacles do primeiro grau, pois este tema é abordado com mais énfase no capitulo
VIl da apostila do exame, qual seja aquele que trabalha com algebra.

Finalizando, destacamos que o problema da evasédo escolar ficou
bem evidente no semestre em que o trabalho foi realizado, pois, dos 29 estudantes
que realizaram a matricula para o nono ano do ensino fundamental, na época da
aplicacdo da sequéncia didatica, apenas 15 estavam frequentando regularmente, e
desses, 13, em algum momento, participaram de alguma atividade proposta.

4.2 ANALISES PREVIAS

Nessa sessdo apresentaremos algumas consideragbes que

subsidiaram a preparacao das atividades da sequéncia didatica.

4.2.1 Sobre Livros Didaticos

Pudemos verificar, na Proposta Curricular (2002), que a maioria dos
livros didéaticos voltados ao publico da EJA, e também os livros didaticos do ensino
regular, se preocupam mais com procedimentos "mecanicos", isto €, do tipo calcule
ou efetue do que com a interpretacao de situagdes problema que trabalham com o
cotidiano desses estudantes. Esta situacdo esta mais evidente quando tratamos do
estudo da algebra. Ndo podemos deixar de citar que ainda sdo poucos os livros
didaticos voltados ao publico da EJA, e relembrar a falta de capacitacdo de
professores para trabalharem com este publico.

Isso pode ser verificado, em uma pesquisa constante na Proposta
Curricular (2002), apontando que a metade dos professores entrevistados, quando
questionados sobre a utilizagdo do livro didatico em suas aulas, disse adota-los e
que estes livros estariam de acordo com os Parametros Curriculares da Educacao
de Jovens e Adultos. Porém, quando indagados sobre quais seriam os livros, muitos
ndo responderam e a maioria indicou apenas o livro utilizado, o qual ndo era
especifico da EJA.

Isso evidencia o exposto anteriormente sobre a necessidade dos

livros didaticos voltados ao publico da EJA. Os mesmos deveriam ser formulados de
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maneira regionalizada e aberta a mudancas de comportamento dos estudantes no
inicio de cada ano letivo.

Como nosso trabalho envolve turmas da EJA, optamos por estudar a
apostila "EJA - Suplegraf* que é fornecida pelo governo federal e que estd a
disposicéo dos professores para as aulas e que 0s sujeitos da pesquisa tém acesso
na escola, bem como faremos algumas colocacfes sobre a apostila do ENCCEJA,
disponibilizada pelo governo, que subsidiou a construcdo da nossa sequéncia
didatica.

Comecaremos por estudar a apostila EJA - Suplegraf que é
fornecida pelo governo federal e que a escola tem a disposi¢cao dos professores para
as aulas. A apostila da 6a série (7° ano) do ensino fundamental, 2° segmento, tem
seu conteudo estipulado apenas para um semestre, sdo dos autores Dirceu Zaleski
Filho e Jonas Correia da Rocha, e é assim dividida:

Sao quatro unidades, sendo a primeira denominada NUmeros, que é
composta por dezesseis moédulos. A segunda unidade € composta por quatro
moédulos e discute sobre medidas; a terceira estuda a parte de geometria, sendo
composta por quatro modulos e a ultima unidade, composta apenas por um maédulo,
apresenta como titulo Tratamento da informacéo.

Como nosso trabalho envolve equacdes do primeiro grau, faremos
uma analise mais detalhada dos mdédulos 14 e 15 da primeira unidade.

O modulo quatorze intitulado como Sentencas matematicas, aborda,
explica e exemplifica sentencas abertas e incognitas, apontando ainda as
propriedades da igualdade, de forma bem resumida e coloca alguns exercicios para
escrever situacdes em sentencas matematicas e vice-versa.

O modulo quinze, que abrange o0 conjunto universo, 0 conjunto
verdade e as equacdes do primeiro grau, comeca demonstrando o que cada um
desses conceitos representa.

O autor utiliza a balanca de dois pratos para demonstrar uma
equacao do primeiro grau, aponta a solucdo como raiz da equacdo e mostra o
método aditivo e multiplicativo para a resolucédo de uma equacao.

Temos ainda neste médulo uma lista com tarefas, sendo algumas
para resolver equacdes do primeiro grau e mais algumas situacées-problema que

envolvem essas equacoes.
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Por se tratar de uma apostila direcionada ao publico da EJA e que o
curso € no sistema de supletivo, ou seja, cada série deve ser desenvolvida no prazo
de seis meses, percebemos um material bem resumido, porém de fécil
entendimento.

Por fim, vejamos a apostila do ENCCEJA, que subsidiou nossa
pesquisa, e que esta disponivel em seu site para acesso pelos estudantes que
pretendem fazer a prova de certificacdo. Esta apostila, composta por nove capitulos,
que pretende abranger todo o conteudo do ensino fundamental do sexto ao nono
ano.

O assunto de interesse do nosso trabalho esta no oitavo capitulo,
intitulado como A Algebra: suas fungbes e seus usos, que tem como objetivo
principal construir e utilizar conceitos algébricos para modelar e resolver problemas.

Este capitulo comeca contando um pouco da historia da algebra,
mostrando suas diferentes funcdes, apresenta a diferenca entre variavel e incognita,
e no final de cada um desses tdpicos oferece atividades que o autor apresenta como
"desenvolvendo competéncias”, que sao formadas por situacbes problemas para
serem desenvolvidas pelos estudantes, sempre exibindo um exemplo.

Outro topico descrito neste capitulo € o de construir modelos
matematicos para resolver problemas e apresenta um exemplo e novamente
algumas situagcGes-problema.

Depois vem um topico para explicar o que € a raiz de uma equacéo
e utiliza, para tal, a balanca de dois pratos com varias situacdes para resolver.

Uma pequena parte discute sobre o desenvolvimento de sistemas de
equacdes com duas variaveis, ndo apresentando para este, situacdes-problema,
apenas um exemplo resolvido. Além disso, mostra a equacédo do segundo grau, mas
ndo ensina a resolver, apenas a substituir valores dados para verificar se é
verdadeira ou ndo tal equacéo.

Termina este capitulo colocando um tépico que pretende mostrar a
intervencdo na realidade dos estudantes, mas conforme apontado nessa pesquisa
se apresenta de forma muito genérica, pois cada regido tem a sua particularidade e
tal apostila ndo daria conta abranger tal necessidade.

Concluindo o capitulo, apresenta algumas orientacdes para verificar
se 0 estudante esta apto, entre elas: identificar, interpretar e utilizar a linguagem

algébrica como uma generalizacao de conceitos aritméticos.
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Considerando que esta apostila € estudada sem a interferéncia de
professores, em alguns momentos sua linguagem € complexa e de dificil
entendimento, e podemos considerar ainda que esta parte voltada a algebra é bem
simplificada e deixa vérios contetdos do ensino fundamental do sexto ao nono ano
sem apresentacao.

Contudo, um ponto positivo desta apostila é que o autor tenta,
sempre depois de cada contetudo, apresentar situagfes-problema voltadas a
realidade dos estudantes, que € um dos objetivos dos cursos da EJA.

Podemos perceber que a intencdo do autor esta diretamente ligada
ao aprendizado proposto por Paulo Freire, sendo este um ponto positivo da apostila,
porém esta ligacdo com a realidade esta descrita de forma superficial para abranger

0 maior publico possivel.

4.3 APLICACAO DO PRE-TESTE

Finalizando as andlises prévias, no sentindo de buscar elementos
para ajudar na composicao da sequéncia didatica, optamos pela realizacdo de um
pré-teste, mesmo sabendo que esta etapa ndo se faz necessaria quando da
utilizacéo da Engenharia Didatica.

Este pré-teste constou de questdes que envolviam equacbes de
primeiro grau, assunto de nossa sequéncia didatica.

Todos 0s exercicios propostos para 0s sujeitos da pesquisa no pré-
teste foram retirados do livro de estudos que o governo disponibiliza para os
estudantes que pretendem fazer a prova de certificacdo do ENCCEJA, na area de
matematica, para a conclusdo do ensino fundamental e que para sua resolucéo sera
necessario utilizar ferramentas que remetem ao pensamento algébrico.

Os estudantes, sujeitos da pesquisa, foram exatamente 0s que
cursavam o 9° ano (82 série) do ensino fundamental de uma escola municipal que
oferece a Educacao para Jovens e Adultos na cidade de Candido Mota, estado de
Sao Paulo, no segundo semestre de 2009, sendo esta, a Unica a oferecer o ensino
fundamental do 6° ao 9° ano no semestre em que o trabalho foi realizado.

Caso a cidade participasse da prova de certificagdo do ENCCEJA,
esclarecemos que esta prova de certificacdo € opcional as secretarias de educacao,

seriam estes 0s estudantes a realizarem a prova.
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O conteudo escolhido para a realizacdo da pesquisa, que envolve
situacBes problema abordando equacdes do primeiro grau esta presente nos
contetidos curriculares do 7° ano (6% série) do ensino fundamental. Assim,
gostariamos de verificar que conhecimentos prévios os estudantes possuiam e quais
guestionamentos prévios seriam levantados pelos mesmos.

Para a aplicacdo do pré-teste disponibilizamos duas aulas de 45
minutos cada, onde foram desenvolvidas situagcdes-problema pelos estudantes, as
quais tinham por objetivo equacionar a situacdo e chegar a uma possivel solucédo
para o problema.

Na realizacdo do pré-teste, parte dessa andlise prévia, onze
estudantes participaram das aplicacoes e foram identificados por P1, P2, P3, P4, P5,
P6, P7, P8, P9, P10 e P11.

Todos os problemas propostos para os estudantes, os quais seguem

abaixo, foram respondidos de forma individual, sem a interferéncia do pesquisador.

Problema 1

O mégico de um famoso circo chamou pessoas da platéia para participar de
uma brincadeira. Antonio, Carlos e Sandra, se apresentaram.

O mégico disse-lhes entdo que deveriam adivinhar que transformacgéo faria
com numeros falados por eles.

* Antonio falou 2 e 0 méagico respondeu 4.

* Carlos disse 5, 0 magico respondeu 10.

* Sandra falou 25, o magico respondeu 50.

Vocé ja percebeu que o numero falado pelo magico € sempre o dobro do
numero dito pelos participantes: algebricamente y = 2x, com y sendo o numero
gue 0 magico respondeu e X 0 numero que a pessoa da platéia falou.

Agora analise este outro caso e represente a regra usada pelo magico (onde y

€ 0 numero que 0 magico respondeu e X 0 numero que a platéia falou).

A platéia falou 3 4 15 90 1,5 25

O magico respondeu 7 1] 21 101 4 51
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Problema 2

Traduza, algebricamente, cada uma das situacdes e encontre a solucdo,
testando-as.

(a) Sete menos um numero é igual a 3. Que numero € esse?

(b) A metade de um namero mais cinco é igual a 10. Qual é esse niumero?

( ¢ ) Um nimero aumentado em trés unidades € igual a sete. Que numero é
esse?

Apds o pré-teste ser entregue aos estudantes foi solicitado por parte
dos mesmos que se fizesse uma leitura dos problemas com eles, porém deixamos
todos bem cientes que ndo haveria nenhum tipo de interferéncia do pesquisador, ou
mesmo de outros estudantes, durante a realizacao do pré-teste e também néo seria
possivel esclarecimento de duvidas. Os estudantes poderiam ficar a vontade para
escrever o que achasse necessario e também fazer comentarios. Assim passamos a
leitura do pré-teste.

Um primeiro questionamento levantado pelos estudantes foi a
respeito do conteudo que poderiam utilizar para resolver os problemas. Como no
periodo em que o pré-teste foi aplicado eles estavam aprendendo equacfes do
segundo grau, logo fomos questionados se deveriam utilizar "aquelas formulas que a
professora estava ensinando” para a resolucao desta lista.

Depois disso, alguns estudantes comecaram a fazer
qguestionamentos do tipo: "E quem n&o € bom de cabeca, como resolve isso aqui?";
"Ja faz muito tempo que parei de estudar, ndo lembro nada!" ou ainda "Me lembro, ja
aprendi isso antes, mas nao lembro como é que resolve."

Um fato que chamou atencao foi quando um dos estudantes afirmou
que estava muito dificil resolver os exercicios e que, se fosse apresentado um
exemplo, eles conseguiriam resolver os restantes. Ainda colocaram "E assim que a
professora faz", sobre o fato de exemplificar o que estava sendo solicitado. Isto foi
citado por Schliemann (2006) quando colocam que uma das formas de lidar com um
problema € aproveitar uma "licdo central a ser derivada de anos de pesquisa sobre a
generalizacdo da aprendizagem (learning sets), isto €, que os animais (inclusive o
homem) aprendem a partir de experiéncias repetidas com problemas diferentes do
mesmo tipo" (COLE apud SHLIEMANN, 2006, p. 28).
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Esse fato também pode ser relacionado com a Educacdo Bancaria
criticada por Freire (2006), quando indica que os estudantes sdo apenas meros
receptores dos conteldos.

Depois desses questionamentos, 0s estudantes iniciaram as
resolugdes das situagbes propostas e comegaram a perguntar: "Tem que escrever
tudo ou pode colocar s6 a resposta?"”.

Algo também muito questionado por parte dos estudantes foi sobre
um termo que apareceu no item b da segunda atividade que solicitava a metade de
um numero, pois comecaram a discutir sobre o que "metade" significava. Alguns
estudantes colocaram que era preciso separar em duas partes, mas um estudante
disse que poderia ser multiplicar por dois. Também, quando um dos estudantes
montou uma equagao, o "x" que ele utilizou como o termo desconhecido apareceu
negativo e outro estudante disse que isso nunca poderia acontecer, pois era regra o
"X" ser positivo. Nesse momento, os demais estudantes também ficaram um pouco
inquietos e um deles disse que poderia mudar o sinal de todo mundo que nao ia
fazer nenhuma diferenca.

Ja se aproximando o final do tempo disponibilizado para resolverem
as questdes, comecaram a questionar que ndo iriam conseguir terminar, que o
tempo era insuficiente, que algumas das situacbes eram muito complicadas e que
nao conseguiriam resolver, assim deixaram em branco uma parte do pré-teste.

Depois que a maioria ja havia entregado o pré-teste, reuniram-se e
guestionaram o pesquisador se voltaria para ensinar, como eles mesmos disseram,
"Isso ai pra gente".

Comecaremos agora pela analise do pré-teste, que como dito
anteriormente, foi respondido pelos onze estudantes que estavam presentes no dia
da aplicacdo e desses cinco tiveram a iniciativa para comecar o primeiro problema,
porém somente dois chegaram a alguma conclusdo, um deles o P6, apresentou a
seguinte frase: "o dobro mais 1", que esta correta, mas como dizia no enunciado do
problema era preciso representar a situacdo por meio de uma equacéo utilizando as
variaveis "x" e "y".

Ja o estudante P10, também representou o resultado somente por

meio de uma frase que segue:
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Figura 2 — Resolucéo do estudante P10 no exercicio 1 do pré-teste
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Podemos verificar que esse estudante também ndo seguiu a regra
imposta pelo enunciado e ainda cometeu um erro no momento de indicar quais as
operacdes deveriam ser feitas com os valores falados pela platéia, pois a regra
adicionava uma unidade e o mesmo indicou como sendo uma multiplicagdo, mas
mesmo assim podemos inferir que tal estudante utilizou uma das formas de
pensamento algébrico.

Os outros trés estudantes tentaram de alguma forma chegar a
alguma conclusao do problema, porém podemos perceber que ndo conseguiram dar
nenhum sentido para o problema proposto, tendo aqui erro de interpretacdo do
enunciado ou mesmo a falta de conhecimento do assunto que estava sendo tratado
pelo mesmo. Por outro lado esses mesmos estudantes em algum momento tentaram

incluir em suas solugdes, as variaveis "X" e "y", conforme aparece na resoluc¢do do

estudante P9.

Figura 3 — Resolucéo do estudante P9 no exercicio 1 do pré-teste
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Podemos concluir com essa atividade que os estudantes tem

alguma dificuldade na interpretacdo do enunciado, pois 0 mesmo apresentava um
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exemplo de como deveria ser resolvido, ficando evidente os problemas em utilizar
valores desconhecidos.

Ja no segundo exercicio proposto, no item "a", quatro estudantes
utilizaram x como o item a ser encontrado. Outros seis estudantes conseguiram
chegar ao resultado solicitado, mas sem nenhum tipo de resolucéo, colocando direto
o resultado do problema, ou mesmo resolvendo por meio de uma subtracao,
partindo do pressuposto que ja conheciam a resposta, nesse ponto podemos afirmar
que tais estudantes utilizaram um raciocinio que identificava a operacdo a ser
realizada fazendo inferéncia a um possivel valor desconhecido.

Ja o estudante P7, diante da afirmacdo sete menos um numero &
igual a trés, do enunciado do exercicio, procedeu da seguinte maneira para tentar

solucionar o problema:

Figura 4 — Resolucéo do estudante P7 no exercicio 2 item a do pré-teste
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Pela figura trés podemos concluir que ao interpretar a afirmacéo sete
menos um numero, P7 chegou a conclusédo que este "menos um nimero" significava
"tirar uma unidade de sete". Depois dessa operagéo pegou o resultado e multiplicou
por trés, deixando novamente o resultado de seis. Podemos verificar que ficou
evidente que esse estudante ndo conseguiu interpretar o enunciado do problema.

No item "b" do exercicio dois, proposto, dos quatro estudantes que
conseguiram resolver o item "a", utilizando o termo desconhecido, nenhum deles
conseguiu resolver o item "b". Talvez isso tenha ocorrido, devido ao fato, que ja foi
citado, da discussao que se iniciou sobre o termo "metade de um namero".

E por esse motivo, grande parte dos estudantes resolveu utilizando
algumas das quatro operagfes, ou mesmo apresentado o resultado por meio de
uma frase explicativa. Nesse sentido podemos chegar a conclusdao que os
estudantes tiveram dificuldade em interpretar e utilizar o termo "metade de um

numero" citado neste item.
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Dos demais estudantes, um ndo conseguiu resolver e segue a

resolucao de outros dois estudantes:

Figura 5 — Resolucdo do estudante P7 no exercicio 2 item b do pré-teste
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Nesta situagdo, podemos perceber claramente que o estudante P7,
se esforgcou para conseguir efetuar uma adicdo de 5 + 5. Montando essa operacéo
de forma incorreta.

JA o estudante P4, partiu da suposta resposta do exercicio,
conforme j& mencionado, e justificou seu resultado da seguinte maneira: A partir do
namero 10 (que seria seu resultado), dividiu por dois, obtendo 5; entdo adicionou 5,
chegando a 10.

Figura 6 — Resolucdo do estudante P4 no exercicio 2 item b do pré-teste

Na resolucéo do item c, daqueles estudantes que utilizaram o termo
desconhecido x para a resolucdo do primeiro item, apenas trés conseguiram,
utilizando o mesmo procedimento, chegar a uma resposta para este item.

Outros estudantes, novamente partiram do pressuposto que ja
sabiam a resposta e a partir desta resposta efetuaram uma operacao de adicéo,
conforme abaixo.
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Figura 7 — Resolucéo do estudante P4 no exercicio 2 item ¢ do pré-teste

Podemos concluir com o pré-teste que os estudantes sentem certa
dificuldade, ou talvez, uma inseguranca para desenvolver situacdes-problema que
envolve valores desconhecidos, ou mesmo situacbes que levem 0s mesmos a
refletir sobre qual caminho seguir para chegar na solucao correta.

O uso de incognitas durante o desenvolvimento deste pré-teste
causou em alguns momentos, nos estudantes, certo receio, de como ou qual o
melhor momento de utiliza-la, pois questionaram o fato de sentirem medo ou mesmo
vergonha em apresentar uma possivel solucdo incorreta. Nesse sentido podemos
nos remeter ao fato ja citado sobre erros, o receio dos estudantes em apresentar
solugdes incorretas, talvez por medo de possiveis castigos ou repreensoées.

Outro fator levantado com o pré-teste foi a forma como estes
estudantes estdo sendo questionados sobre o desenvolvimento de situacdes-
problema, pois conforme colocado, disseram necessitar de um exemplo para poder
resolver os demais itens. Isto mostra certa dificuldade por parte dos estudantes
frente a necessidade de resolver problemas.

Foi incluido ainda neste pré-teste, um questionario para cada uma
das atividades propostas, onde o estudante tinha a possibilidade de expressar seus
anseios e suas dificuldades no desenvolvimento de cada problema. O questionario

era composto das seguintes questoes:

Qual o nivel de dificuldade encontrado para resolver este problema?

( ) baixo ( ) médio ( )alto ( ) muito alto

Na resolucédo do problema, qual a dificuldade encontrada?

( ) n&o tive nenhuma dificuldade na resolugcédo do problema
( ) tive dificuldade na interpretacéao do problema

( ) tive dificuldades no processo de resolucdo do problema

( )tive dificuldade nos célculos
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( ) ndo consegui resolver o problema

Para a resolucédo do problema, vocé utilizou:
( ) conteudos matematicos ja aprendidos
( ) apenas pensamentos logicos

( ) outros

() n&o consegui resolver o problema

Outros comentarios que julgar necessario:

Gostariamos de saber, com esse questionario, qual impressdo cada
um dos estudantes tiveram a respeito das questbes, ndo importando qual critério
cada um deles utilizou para responder cada questao.

O pré-teste foi o primeiro contato que tivemos com os estudantes,
por esse motivo, tentamos deixa-los bem a vontade, sem pressionar para possiveis
solucdes, talvez por esse motivo e também por uma possivel falta de intimidade com
eles, muitos deixaram o questionario para avaliacdo das situacdes-problema sem
preenchimento.

Dos questionérios que foram preenchidos para o primeiro problema,
todos classificaram o nivel de dificuldade como alto ou muito alto e apontaram néo
conseguir resolver. Ja para o segundo problema, dos estudantes que conseguiram
resolver o problema, nenhum preencheu o0 questionario e dos demais, a
classificacao ficou entre nivel médio e alto, porém com predominancia de dificuldade
nos calculos que deveriam ser executados.

Todas as conclusfes do pré-teste foram utilizadas como base para a

construcdo da nossa sequéncia didatica.
4.4 DESENVOLVIMENTO DA SEQUENCIA DIDATICA
Pelos motivos ja apresentados, todas as atividades algébricas

propostas para a construcdo da sequéncia didatica foram retiradas da apostila do

ENCCEJA, do capitulo voltado ao ensino da algebra.
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Apods a aplicacdo e andlise do pré-teste, montamos nossa sequéncia
didatica, constando de varias atividades, entre elas algumas discussdes e reflexdes
a respeito dos conteludos apresentados, levando em conta as dificuldades
apresentadas no mesmo. As atividades foram distribuidas em trés dias, constando
de seis aulas de 45 minutos cada. No primeiro dia foram aplicadas quatro atividades
envolvendo resolucdo de problemas com equacfes do primeiro grau. No segundo
dia houve a aplicagdo do questiondrio pessoal e a aplicacdo de sete problemas
envolvendo o conteddo de equacdes do primeiro grau. No terceiro dia, tivemos a
discusséo do problema do magico que constava do pré-teste e que, como ja vimos,
nao foi resolvido pelos estudantes e uma lista de problemas relacionados com essa
questao do magico e outros jogos.

As atividades seguem abaixo:

Atividade 1 - O dobro da minha idade é igual a 50. Qual é a minha idade?

Atividade 2 - Recebi um aumento de R$ 30,00 e passei a ganhar R$ 210,00.

Qual era o meu salario?

Atividade 3 - O triplo de um numero mais duas unidades é igual a onze. Que

ndimero é esse?

Atividade 4 - A idade de Pedro é a metade da de Carlos. A soma das idades é

30 anos. Qual aidade de Carlos?

Atividade 5 - Represente cada uma das situacfes abaixo e encontre a solucéo,
justificando sua resposta:

1- Um numero aumentado em trés unidades é igual a sete. Que numero é
esse?

2 - Um nimero menos cinco é igual a 12. Qual é esse numero?

3 - Aumentando 5 anos na idade de Antonio, obtemos 23. Qual a idade de
Antonio?

4 - O quociente de certo numero por 2 resulta 25. Qual é esse niumero?
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5- A soma de trés numeros inteiros e consecutivos é 33. Quais sao esses
numeros?

6 - Somando os R$ 20,00 de Bruno com a metade do que tem Leonardo, d&
para comprar um radio de R$ 50,00. Quanto tem Leonardo?

7 - Com aterca parte de seu salario, José paga o aluguel que é de R$ 200,00.

Qual o salario de José?

Questionario Pessoa
Nome

Idade

Profisséo

Qual a série vocé cursava quando interrompeu seus estudos?

Qual a suaidade na época?

Qual o motivo que levou vocé a interromper seus estudos?

Com qual idade vocé retomou seus estudos?

Qual o principal motivo que levou vocé a retomar os estudos?

Atividade 6
A platéia falou 3 4 15 50 1,5 25
O mégico respondeu 7 9 31 101 4 51
Atividade 7

1 - Lembrando a brincadeira do magico da aula anterior, represente a regra usada
pelo magico (onde y € o nUmero que 0 magico respondeu e x 0 numero que a platéia

falou).
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A platéia falou 2 4 20 7 2,5 0
O mégico respondeu 5 23 10 55 3
b)

A platéia falou 7 14 2 9 215 10
O magico respondeu 8 15 3 10 216 11

2 - As tabelas abaixo representam a brincadeira de adivinhagc&o. Completa as

tabelas e indica em quais delas o resultado é igual ao numero pensado.

Represente algebricamente cada uma dos itens, justificando sua resposta.

a)
la 2a 3a 4a 5a
Pense em Multiplique Subtraia 2 Divida o total | Adicione 1
um namero por 4 unidades por 2
b)
la 2a 3a 4a 5a
Pense em um Subtraia 3 Divida por 5 2 Subtraia-5 |Multipligue por 5
numero
c)
la 2a 3a 4a 5a
Pense em um| Adicione 3 Subtraia 3 Multiplique Divida por 2
nuamero por 2
Para iniciar nossas analises, achamos necessario apresentar

primeiramente algumas

informacfes que conseguimos

levantar

durante o
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preenchimento do questionario pessoal respondido pelos estudantes durante o
desenvolvimento da atividade cinco.

Esse questionario foi respondido somente nesta atividade, para que
0s estudantes ficassem mais a vontade para responder, visto que, ja& haviamos nos
encontrado durante as outras atividades.

Tal questionéario dispde de questdes pessoais que dizem respeito a
vida escolar, os motivos que levaram a abandona-la e mesmo a retomar seus
estudos, conforme questionario indicado anteriormente.

Deixamos claro que tal questionario em nenhum momento tera
influéncia nas andlises das atividades desenvolvidas pelos estudantes, tdo pouco
para fazermos algum tipo de ligagéo as solu¢des apresentadas por eles.

Para nossas andlises (a priori e a posteriori) consideramos apenas
0s sete estudantes que participaram de todas as atividades propostas, pré-teste e as
outras sete atividades propostas, e para sua identificacdo utilizamos o cédigo Al,
A2, A3, A4, A5, A6 e A7 que foi determinado por ordem alfabética.

Segue algumas informacdes importantes para conhecermos melhor
os estudantes em estudo, em alguns itens da tabela a soma dos estudantes é

diferente, tendo em vista algumas questdes do questionario terem ficado em aberto.
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Quadro 2 - Resumo do questionario individual dos estudantes

Até 25 anos De 25 a 45 anos Acima de 45 anos
Idade dos estudantes 2 4 1
Até 10 anos Acima de 10 anos
Idade que abandonou
0s estudos 2 4
1° ao 50 ano 6° ao 9° ano
Ano (Série) gue cursava
guando abandonou S S
Até 10 anos De 10 a 20 anos |Acimade 20 anos
Tempo fora da escola 2 2 2

Considerando esses sete estudantes que participaram das
atividades, temos uma faixa etaria bem ampla de 21 até 53 anos, com
predominancia de estudantes na casa dos 35 anos. Com excecao de dois
estudantes, os demais ficaram longe dos estudos por mais de quinze anos.

Os motivos que levaram o0s estudantes a abandonarem seus
estudos, quase sempre foi a necessidade em ajudar a familia, a falta de motivacéo
dos pais ou mesmo a falta de perspectiva dos mesmos na idade em que
abandonaram seus estudos.

Na contramao dos motivos expostos, 0 que levou esses estudantes
a retomarem seus estudos foi a possibilidade em conseguir algo melhor, pois a
maioria trabalha na informalidade. Ou mesmo garantir um futuro melhor para a
familia, conforme um deles diz: "A busca por uma qualidade de vida melhor, e
preparar-me para um futuro da qual minhas filhas vao ser dependentes do meu

futuro profissional".
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4.5 APRESENTACAO, ANALISE A PRIORI, ANALISE A POSTERIORI E VALIDACAO

Depois desses esclarecimentos, iniciaremos com a apresentacéo, a
andlise a priori, a analise a posteriori e por fim a validagdo. Das quatro primeiras
atividades, que necessitaram de duas aulas, foram conduzidas individualmente da
seguinte maneira: a atividade era proposta para o estudante sem qualquer tipo de
explicacdo e interferéncia do professor e depois de um tempo, tempo este
determinado pelo desenvolvimento da atividade e ndo um tempo pré-determinado,
era recolhida a atividade e iniciavamos uma discussdo com o0s estudantes para o
entendimento do problema. Porém sem resolver a atividade proposta, e sim discutir
sobre alguns termos e também sobre contelddos que os estudantes necessitariam
para uma possivel solucao do problema. Apés esta discussdo, a mesma atividade
era novamente proposta e o estudante tinha a possibilidade de alterar a forma como
havia respondido ou permanecer na resolucdo inicial. Consideramos que a
sequéncia didatica apresentada deste modo, com uma discussdo permeando as
atividades, auxiliaria os estudantes na compreensdo dos contelidos propostos pela
mesma. Tentamos criar um meio para que o estudante pudesse expor suas idéias e,
assim, chegar a conclusao de cada atividade.

A ordem das atividades tinha seu nivel de dificuldade segundo
alguns critérios. Primeiro colocamos uma atividade envolvendo metade e dobro,
onde o estudante apenas iria utilizar multiplicacdo para sua resolucdo, depois
colocamos uma atividade envolvendo valores monetérios utilizando as operacdes de
adicdo e subtracdo para a montagem da equacédo. Na terceira atividade utilizamos o
conceito de triplo, contudo era necessario acrescentar uma adi¢do. Por fim, na
dltima atividade, era necessario utilizar o conceito de metade para resolvé-la, a
incégnita aparece duas vezes e ainda utiliza a operacdo de adicao.

Notemos que, por opg¢ao, apresentaremos as analises a priori, a
posteirori e a validacdo juntas. Além disso, ja identificaremos alguns tipos de erros

que, posteriormente, classificaremos.

Atividade 1 - O dobro da minha idade é igual a 50. Qual é a minha idade?
Analise a priori
Como observamos no pré-teste que o0s estudantes tinham

dificuldades em trabalhar com noc6es de dobro, metade, etc., resolvemos colocar
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esta atividade e esperdvamos que 0S mesmos apresentassem indicios de
pensamento algébrico na sua producdo escrita, bem como resolvessem-na
mentalmente, colocando apenas o resultado ou utilizassem equacdo do primeiro
grau, algum registro apenas com nameros ou por tentativa e erro, ou seja, fosse feito

teste de nimeros até chegar a solucado adequada.

Analise a posteriori e validacéo

Na primeira resolucéo, os estudantes, em sua maioria, conseguiram
exibir um resultado correto para a atividade proposta, porém diferentes modos de
resolucdo foram apresentados.

Dos sete estudantes, apenas Al e A3 conseguiram resolver
utiizando uma equacgao, fato que era esperado na resolucdo desse problema,
utilizando assim indicios de pensamento algébrico. O estudante A2 apresentou
somente a resposta, 0 que nos leva a analisar que possivelmente sentiu receio em
apresentar o processo utilizado, pois achou que a mesma estaria incorreta, ou
mesmo por saber qual a solugdo correta e ndo conseguir representar.

Os estudantes A4, A5 e A6 representaram a solucdo do problema

por meio de uma multiplicacdo ou de uma divisdo, como foi 0 caso do estudante A6.

Figura 8 — Resolucéo do estudante A6 na atividade 1 — 12 parte

Somente um estudante, o A7, quando leu pela primeira vez a
atividade fez um comentario dizendo que estaria errado, pois a sua idade era 53 e
ndo 50 como a atividade enunciava. Porém, nesse momento foi necessario um
comentario por parte do professor pesquisador, informando que a atividade tratava

de dados aleatérios e ndo diziam respeito a nenhum dos estudantes presentes. A
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partir dai o0 mesmo estudante tentou resolver e ndo apresentou o resultado correto,
mas colocou alguns simbolos, aparentemente sem nenhum sentido; talvez isso
tenha ocorrido porque em um determinado momento um dos estudantes perguntou

se poderia utilizar o "x" para resolver o problema.

Figura 9 — Resolucio do estudante A7 na atividade 1 - 1% parte

Outra possibilidade, porém, que podemos inferir nessa resolucéo, é
qgue o estudante A7 tentou montar uma equacao ou o "x" significava a multiplicacao.
O mesmo registrou corretamente: 50 + 50 = 100, que se tratava do dobro do
namero, porém apagou essa resolucdo, interpretando de forma incorreta.
Observamos, entdo, que o estudante ndo conseguiu extrair os dados do problema,
tendo um erro que chamaremos de falta de conhecimento prévio do conteddo ou
falta de conhecimento dos termos utilizados, bem como da utilizacdo erronea da
linguagem algébrica. Também n&o houve indicios de pensamento algébrico,
considerando que A7 utilizou os dados do problema aleatoriamente, ou seja,
manipulou os dados de qualquer maneira, sem légica.

Durante a discussao que foi realizada sobre as definicbes de dobro,
metade e sobre a necessidade em descobrir valores desconhecidos, alguns
estudantes apontaram sobre a possibilidade em utilizar letras para representar os
valores desconhecidos. A mesma atividade foi reapresentada possibilitando aos
estudantes uma nova resolucdo, chegando as seguintes solucdes:

O estudante A1 ndo apresentou uma nova resolucédo, pois julgou
que sua resolucao anterior ja estava correta. Por outro lado o estudante A3 resolveu
novamente a atividade utilizando uma equacao.

Do mesmo modo o estudante A2 apresentou somente a solucédo do
problema, neste caso podemos perceber certo receio em apresentar a resolucao do
problema, pois nessa segunda ocasido o0 estudante comecou a explicar a resposta

apresentada, porém interrompeu na metade e apagou o que iria escrever.
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J4 o estudante A6, que havia utilizado apenas uma divisdo para
solucionar a atividade, na segunda parte atribuiu uma equacao para solucionar o
problema, e o fez de forma correta. Inferimos que ja havia uma manifestacdo do
pensamento algébrico na primeira resolucéo, faltando apenas um esclarecimento a
respeito da linguagem algébrica.

Podemos perceber que os estudantes que haviam utilizado uma
multiplicagéo na primeira resolugéo tentaram utilizar uma nova forma para resolver a
atividade. O estudante A5 montou uma equacédo de forma correta, porém, conforme
podemos perceber na figura abaixo, no momento da divisdo de 50 por dois chegou
de alguma forma ao resultado cinco. Essa operacao incorreta do estudante nos faz
refletir que o mesmo poderia ter cometido um erro que chamariamos de falta de
nocédo das quatro operagbes ou mesmo cometido um erro por falta de atencéo na
resolucdo, mas mesmo assim percebemos que depois da discusséo, este estudante

conseguiu equacionar a atividade, fazendo assim o uso do pensamento algébrico.

Figura 10 — Resolucéo do estudante A5 na atividade 1 — 22 parte

O estudante A4, que também havia utilizado uma multiplicacéo,
apresentou uma nova resolucdo onde representou o valor de 50 por um circulo,
mostrando isso como sendo o inteiro (total) e disse que deveria dividir o circulo em

duas partes iguais para chegar a idade solicitada.
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Figura 11 — Resolucéo do estudante A4 na atividade 1 - 2% parte

Nesse caso, percebemos que o estudante A4, mesmo nao utilizando
termos desconhecidos para resolver a atividade, demonstrou certo pensamento
algébrico, pois de alguma forma o circulo que representava a idade total, poderia ser
considerado como algo desconhecido quando dividido ao meio.

Na nova resolucao do estudante A7, 0 mesmo tentou mudar a forma
de apresentacédo colocando agora uma divisdo, porém apresentou uma divisdo de
50 por um e ndo conseguiu resolver tal divisdo conforme segue na figura, ainda
coloca uma subtracdo de 50 menos 50 e chega a resposta 50, o que nos permite
concluir que esse estudante ndo possui nenhum conhecimento prévio do conteudo,
nesse caso, as quatro operagdes, cometendo assim outro erro que chamaremos

falta de nocéo das quatro operacoes.

Figura 12 — Resolucgdo do estudante A7 na atividade 1 - 2° parte
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Podemos perceber, de certa forma, que nosso objetivo com essa
atividade foi alcancado, pois varios estudantes, sejam na primeira parte ou na
segunda parte da atividade, utilizaram de alguma forma indicios de pensamento
algébrico, seja resolvendo a atividade por meio de equacbes ou mesmo alguma
outra solucéo que indicava tal tipo de pensamento. Os erros que apareceram deixam
claro a deficiéncia que os estudantes, sujeitos da pesquisa, apresentam quanto a

linguagem algébrica e interpretacdo de enunciados.

Atividade 2 - Recebi um aumento de R$ 30,00 e passei a ganhar R$ 210,00.

Qual era o meu salario?

Analise a priori

Essa atividade tinha como obijetivo relacionar a utilizacdo de valores
monetarios com a idéia de aumento de salario, pois tal assunto esta diretamente
ligado com a realidade dos alunos.

Esperdvamos com essa atividade manifestacdo do pensamento
algébrico, seja por meio de alguma operacdo matematica que determine o solicitado
ou com a utilizacdo correta da linguagem algébrica.

Como estamos trabalhando com valores que foram representados
no enunciado com parte decimal, talvez os estudantes cometam alguns erros no

desenvolvimento da atividade.

Analise a posteriori e validacéo

Esta atividade nos surpreendeu, pois enquanto discutiamos a
primeira atividade, foi levantada a questdo sobre atribuir alguma incognita para
valores que fossem desconhecidos, porém enquanto recolhiamos a atividade para
comecar a discussao, percebemos que nenhum dos estudantes havia utilizado uma
equacdao para a resolucao do problema.

Os estudantes Al, A3, A5 e A6 desenvolveram a atividade utilizando
uma subtracdo de R$ 30,00 do salério atual, no caso R$ 210,00, para obter o salario
anterior.

Outros dois estudantes, A4 e A2, apresentaram somente a resposta,
porém o estudante A2 colocou um resultado incorreto, R$ 190,00 podendo

demonstrar falta de atencdo na resolucdo ou mesmo falta de nocdo nas quatro
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operacdes, haja vista que tal estudante na atividade anterior, apresentou somente a

resposta para o problema.

Figura 13 — Resolucéo do estudante A2 na atividade 2 — 12 parte
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Ja o estudante A7 apresentou a resolucdo conforme a figura que segue:

Figura 14 — Resolucgdo do estudante A7 na atividade 2 - 12 parte

Podemos perceber que este estudante compreendeu que deveria
efetuar uma subtracédo para chegar a solu¢do do problema. Contudo, ha montagem
desta subtracdo, o mesmo coloca na ordem em que 0S numeros aparecem no
enunciado da atividade, ou seja, 30 menos 210. Para efetuar esta subtracdo ele
sempre subtrai o menor do maior niumero, e assim, chega a 220. Depois disso,
podemos inferir que o estudante deduziu que 220 era o acréscimo do salario anterior
para o atual, efetuando assim a adicdo, de forma correta, de 220 com 210,
escrevendo 430, como solucao do problema.

Entretanto, mais uma vez e da mesma forma como ocorreu na
atividade anterior, este estudante demonstra falta de conhecimento prévio do
contetudo e total falta de nocdo da subtracdo, contudo percebemos que para a
adicdo o mesmo apresentou um resultado correto.

Durante a discussdao desta atividade, voltamos a falar sobre a
possibilidade de atribuir uma incégnita para os valores desconhecidos, pois alguns
haviam levantado, na primeira atividade, essa possibilidade. Recordemos que

durante a primeira parte desta atividade, como ja citado, nao foi utilizada incognita
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por nenhum dos estudantes. Neste momento, alguns estudantes questionaram
sobre a possibilidade de utilizar, como algo desconhecido, o salario que a pessoa
recebia.

Questionamos o motivo que os levava a resolver a atividade por
meio de uma subtracdo, pois no enunciado constava a palavra aumento no salario.
Apontaram entdo que aumento significa uma adic&o, porém no caso deste problema
eles ja possuiam o salario atual e gostariam de saber o valor do salario anterior.
Neste caso, alguns afirmaram que era preciso solucionar o problema por meio de
uma subtracdo do salario atual menos o aumento. Podemos observar uma
manifestacdo do pensamento algébrico, pois o0s estudantes explicaram como
deveriam resolver o problema.

Foi levantada a questdo da forma como uma subtracdo deveria
ocorrer, e 0s estudantes apontaram que somente é possivel resolver uma subtracao
guando retiramos algo.

Depois dessa discussdo, os estudantes Al, A3, A4, A5 e A6
conseguiram resolver o problema por meio de uma equacgéo, demonstrando assim,

segundo os critérios estipulados por nos indicios de pensamento algébrico.

Figura 15 — Resolugao do estudante Al na atividade 2 — 22 parte

O estudante A2, que havia dito ndo se sentir seguro para colocar
algum tipo de resolucédo, sempre colocando somente a solucdo, pois apontava um
"medo" em errar, pela primeira vez apresentou algo, e podemos perceber que apés
ter dado um resultado incorreto, na primeira parte da atividade, resolveu o problema

por meio de uma subtracéo e conseguiu chegar a solucéo correta.
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Figura 16 — Resolucdo do estudante A2 na atividade 2 — 22 parte

Percebemos na resolugcdo que o estudante apds efetuar uma
possivel subtracdo, pois ndo aparece o simbolo de subtracéo, efetua uma adicao, o
gue os préprios estudantes chamam de "prova real”, que segundo 0s mesmos, serve
para verificar se o resultado esta correto.

Todavia nesse caso o estudante A2 ndo aponta qual seria a solucao
correta para a situacao proposta.

Depois de nossa discussao, inferimos que o estudante A7 concluiu
que era preciso efetuar uma subtragcéo para solucionar o problema. Desta vez fez a
montagem da subtracdo de forma correta, entretanto ndo conseguiu chegar a
solugéo correta, conforme percebemos na figura:

Figura 17 — Resolucéo do estudante A7 na atividade 2 - 2% parte

Na primeira parte da atividade, os estudantes utilizaram operacdes
matematicas para chegar a solucdo do problema, o que pode inferir indicios de
pensamento algébrico. Como ja esperado alguns erros foram detectados na
resolucdo de alguns estudantes, alguns deles por falta de atencdo ou mesmo por

falta de conhecimento na aplicacdo das quatro operacoes.
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Por outro lado, na segunda resolucdo os indicios de pensamento
algébrico podem ser verificados quando alguns estudantes utilizaram incognitas nas
equagOes para determinar o valor desconhecido.

Percebemos assim um entendimento melhor do enunciado por parte
dos estudantes, isso pode ter ocorrido em razdo da atividade tratar de valores

monetarios que esté totalmente ligado ao cotidiano dos mesmos.

Atividade 3 - O triplo de um nimero mais duas unidades é igual a onze. Que

ndmero é esse?

Analise a priori

Nesta atividade, tinhamos como objetivo associar a discussédo do
primeiro problema, que era a utilizacdo de dobro, e verificar uma possivel ligacéao
gue os estudantes fariam com o termo "triplo”, porém acrescentando a multiplicacao
uma adicao para a montagem da possivel equacéo.

Por tratar de alguns termos que ja foram levantados na primeira
atividade, acreditamos que os estudantes ndo apresentaram dificuldades para o
desenvolvimento. Assim esperamos verificar indicios de pensamento algébrico na
resolucdo dos estudantes, nesse caso com grande possibilidade da utilizacdo de
linguagem simbdlica. Porém outras solugbes também sdo esperadas e ainda
possiveis erros serdo discutidos, pois ha a necessidade de duas operacoes

matematicas no mesmo enunciado.

Analise a posteriori e validacao

No desenvolvimento da primeira parte desta atividade os estudantes
Al, A3, A5 e A6, demonstraram ter pleno conhecimento no significado da palavra
triplo e conseguiram representar a resolugdao por meio de uma equacéo, resolvendo

de forma correta, como pode ser visto pela figura.
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Figura 18 - Resolucéo do estudante A5 na atividade 3 - 1% parte

Ja o estudante A4 conseguiu representar a atividade de forma
correta por meio de uma equacao, conforme podemos observar na figura abaixo,
contudo ndo conseguiu resolver esta equagédo de forma correta, registrando um
resultado incorreto.

Nesse caso percebemos que o estudante A4 cometeu um erro na
resolucdo da equacdo que conseguiu montar para representar a atividade, no

momento de isolar a variavel x e assim conseguir a resposta para a mesma.

Figura 19 - Resolucdo do estudante A4 na atividade 3 - 1° parte
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O estudante A2 mais uma vez apresentou somente o resultado para
a atividade, apresentando o numero nove, que é um resultado incorreto para o que a
atividade propunha. Nesse caso o estudante cometeu um erro, entretanto ndo é
possivel detectar onde ocorreu tal erro, pois 0 mesmo apresentou somente a
solugcdo, por esse motivo talvez tenha tido um erro de interpretacdo, falta de
conhecimento ou mesmo falta de atencéo na resolucao.

O estudante A7, conforme observamos por meio de sua resolugao,
nao tinha a nogcdo do que seria triplo, pois chegou ao valor 22 que néo estava
apresentado no enunciado da atividade, porém podemos inferir que seria o dobro de
11, tentando dividir este namero por dois, o que demonstra que 0 mesmo hao

compreende o significado do que seria o triplo de um nuamero.

Figura 20 - Resolucdo do estudante A7 na atividade 3 - 1° parte
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Analisando tal resolugcdo, consideramos que esse estudante néo
conseguiu interpretar o enunciado da atividade e nem possui conhecimento prévio
do assunto que estava sendo tratado.

Depois desta primeira parte, onde o0s estudantes resolviam a
atividade sem nossa interferéncia ou ajuda, comegamos a discussao desta atividade
mais uma vez enfatizando o que seria o dobro de um namero, ou mesmo a metade
de um nuamero e a partir dai levantamos a questdo do que seria o triplo de um
namero, o que prontamente foi respondido por alguns. Ainda apontaram que
podemos ter quadruplo ou quintuplo de um namero e assim por diante.

Fizeram também um questionamento de qual ordem deveriam
utilizar-se para a resolucdo de uma equacdo, comecar dividindo e multiplicando
como em uma expressao ou comecar pela adicao e subtragdo, como alguns haviam
feito.

Nesse momento, apresentamos alguns exemplos e tentamos
resolver das duas formas como haviam questionado, e perceberam que o0s
resultados eram diferentes, por esse motivo pedimos para que fizessem a

substituicdo dos valores achados na equacao apresentada para verificar qual seria o
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valor correto. Depois disso chegaram a conclusdo que primeiramente deveriam
resolver, na equacao, a adicao e subtracdo e somente depois aplicar a multiplicacéo
e a divisdo, no intuito de isolar o termo desconhecido.

Depois de toda esta discussdo, a mesma atividade foi apresentada
novamente para outra possivel solugdo. Os estudantes Al, A3 e A6, que na primeira
parte ja haviam utilizado uma equacdo para a resolucdo, e ja podemos perceber
indicios de pensamento algébrico e ndo apresentaram nova resolucao.

O estudante A5, que na primeira parte havia representado a solugéao
também por meio de uma equacgao e chegou a resposta correta, tentou apresentar
uma nova solucdo, conforme segue, apenas mostrando o que a atividade propunha

fazer, sem chegar num resultado para a mesma.

Figura 21 - Resolucdo do estudante A5 na atividade 3 - 2° parte

Nesse caso 0 estudante A5 até conseguiu representar o numero
desconhecido por meio de uma variavel, sem, no entanto, montar a equacao para a
atividade, mesmo assim demonstra em sua solucdo possiveis indicios de
pensamento algébrico.

O estudante A2, que na primeira parte havia colocado apenas o
resultado, e ainda incorreto, conforme citado, tentou apresentar uma resolucéo para

a atividade proposta como podemos perceber na figura abaixo:
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Figura 22 - Resolucdo do estudante A2 na atividade 3 - 2° parte
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Inferimos que o estudante partiu do numero trés, que seria a
resposta correta da atividade, multiplicou por trés, justificando pelo termo triplo
presente, e posteriormente adicionou dois, chegando ao resultado 11 que constava
no enunciado. Porém, novamente apresentou como resposta para a atividade o
ndmero nove, ou seja, uma resposta incorreta. Contudo nesse caso, hotamos que 0
erro cometido pelo estudante ndo seria de interpretacdo do resultado ou mesmo
conhecimento do conteudo, pois verificamos que 0 mesmo conseguiu representar a
atividade, e sim, teve problemas na apresentacéo do resultado.

O estudante A4, que havia conseguido representar, na primeira
parte, de forma correta, a atividade por meio de uma equacédo, porém colocando o
resultado incorreto em virtude de um erro na sua resolucdo, tentou novamente
resolvé-la. Conforme observamos desta vez, chegou ao resultado correto da

atividade, todavia deixou o0 mesmo representado por uma diviséo.

Figura 23 - Resolucdo do estudante A4 na atividade 3 - 2° parte
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Ja com relacdo ao estudante A7, que na primeira resolu¢do ndo teve
ideia do que seria triplo, pois dividira um determinado namero por dois. Depois de
toda discussao da atividade, inferimos que ja conseguiu perceber o que seria o triplo

de um numero e a partir dai apresentou a seguinte solucao:

Figura 24 — Resolucdo do estudante A7 na atividade 3 — 22 parte

Concluimos que partindo do resultado 11 subtrairam-se dois e
depois, por se tratar de triplo, dividiu o nimero nove por trés, chegando a resposta
correta da atividade, porém de acordo com sua resolucdo pouca coisa pode ser
concluida.

Fazendo uma analise dessa atividade trés, constatamos um avanco
por parte dos estudantes, pois conseguiram avaliar a discussédo da atividade um e
fazer a ligagdo com a atividade trés, no que diz respeito ao dobro e triplo de um
namero.

Avancamos ao detectar indicios de pensamento nas resolu¢cdes dos
estudantes, pois com o0 andamento das atividades os mesmos estdo se sentindo
mais a vontade para apresentar solucdes, discutir situacdes e aquele receio inicial
de apresentar solugdes incorretas estdo sendo deixadas de lado. Por esse motivo

observamos um ndmero menor de erros relacionados a esta atividade.

Atividade 4 - A idade de Pedro é a metade da de Carlos. A soma das idades é

30 anos. Qual aidade de Carlos?

Anélise a priori

Esta atividade foi proposta com base nas justificativas apresentadas
para a atividade um, que eram as dificuldades dos estudantes em nocdes de dobro,
metade e etc., porém nesta atividade esperavamos uma dificuldade maior por parte

dos mesmos, por se tratar de um problema que, para sua resolucdo, a incognita
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deveria aparecer para representar as idades das duas pessoas, ou seja, uma idade
esta relacionada com a outra.

Esperamos a partir dai, que os estudantes consigam relacionar
essas idades e se possivel representar a atividade por meio de uma equacgéao, ou
ainda conseguir utilizar algum outro caminho que possa chegar a solucao,
demonstrando assim, indicios de pensamento algébrico, segundo nossas
colocacdes.

Porém, em razdo dos fatos apontados sobre as dificuldades que
esperamos com essa atividade, analisaremos também o0s possiveis erros que
aparecerem. Erros esses que podem detectar outras caréncias dos estudantes que

nao puderam ser percebidas nas atividades anteriores.

Analise a posteriori e validacao
Para esta atividade, apenas dois estudantes, Al e A6, utilizaram
uma equacao para representar a situacdo proposta, conseguindo resolvé-la.
Podemos concluir, segundo a resolucdo de cada um, que a incognita "x", que foi
utilizada, representava a idade de Carlos, que era o valor que o problema solicitava.
Nesse sentido verificamos indicios de pensamento algébrico, pois os
mesmos conseguiram equacionar a atividade proposta, sendo esta uma das

caracterizagOes definidas nessa pesquisa.

Figura 25 - Resolucdo do estudante A6 na atividade 4 - 1° parte
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De acordo com a figura, inferimos que o estudante A6, apos resolver
a equacao e achar o valor da incognita, imediatamente fez a divisdo por dois para
determinar a idade de Pedro, que no enunciado constava que era a metade da de
Carlos, que no caso seria o valor de "x". Assim a resolugdo deste estudante
encontra-se incorreta, pois na verdade o valor de "x" representado pelo estudante
seria 20 e ndo 10 como consta na resolucdo, porém a solucdo apresentada pelo
estudante demonstra que conseguiu fazer a distingdo entre a idade de Carlos e a de
Pedro.

Nesse caso percebemos um erro desse estudante na interpretacéo
do resultado obtido em relac&o a interpretacédo do enunciado do problema.

O estudante A2 ndo apresentou nenhuma solugéo ou resolucao para
a atividade proposta, alegando nao ter entendido como desenvolvé-la. Assim
podemos relacionar varios erros em relacdo a este estudante, desde problema na
interpretacdo do enunciado, falta de conhecimento do conteddo e a falta da
apresentacao de uma solucao para a atividade.

Ja o estudante A3, conforme pode ser visto na figura, conseguiu
apresentar uma equacao para solucionar o problema, porém sem conseguir

desenvolver esta equacao e chegar ao resultado desejado.

Figura 26 - Resolucéo do estudante A3 na atividade 4 - 1% parte

Nesse caso, percebe-se um erro do estudante na resolugdo da
equacao, pois teve dificuldades em trabalhar operacdes com fragdes.

O estudante A4 apresentou apenas a resposta para o problema, e
nesse caso nao é possivel concluir a forma como poderia ter desenvolvido a
atividade.

Ja o estudante A5 tentou, de forma incorreta, apresentar uma

equacao, colocando apenas a incognita x dividida por dois, igual a trinta, sem
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relacionar as idades que apareciam no enunciado, nesse caso podemos perceber

um erro de interpretacdo do enunciado da atividade.

Figura 27 - Resolucéo do estudante A5 na atividade 4 - 1% parte
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Segue a resolugdo desta atividade em discusséo, feita pelo

estudante A7 o qual faremos nossas colocacdes a seguir.

Figura 28 — Resolucdo do estudante A7 na atividade 4 — 12 parte
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Novamente, reparamos que o0 mesmo de alguma forma se esforgou
para chegar a alguma concluséo para o problema, porém sem conseguir representar
ou mesmo entender o que estava sendo solicitado, pois trabalha com valores que
nao podemos concluir como aparecem.

Nesse caso 0 estudante ndo consegue interpretar o enunciado da
atividade e muito menos retirar alguma informacdo que seja necessaria para sua
resolucao.

Durante a discussado desta atividade, conforme haviamos previsto,
varios questionamentos foram levantados pelos estudantes para o melhor
entendimento do problema proposto.

Comecaram apontando que este problema era muito mais
complicado que os demais, por esse motivo alguns ndo conseguiram resolver, dai

levantaram a hip6tese de utilizar duas incognitas diferentes para representar as
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idades de Carlos e Pedro, porém nenhum dos estudantes tentou fazer tal
representacdo durante sua primeira resolucao.

Nesse momento mostramos que seria impossivel determinar valores
diferentes para duas incognitas apresentando apenas uma equacao.

Como apontado, todas as colocacdes dos estudantes eram
apresentadas por meio de exemplos, inclusive sobre a possibilidade ou ndo em
utilizar determinada resolucéo para o desenvolvimento do problema.

Outro questionamento foi o fato da incégnita possuir denominador, o
que gerou grande discussdo, pois alguns diziam que ndo poderiam resolver o
problema utilizando o minimo mdultiplo comum, por causa de o numerador ser uma
incégnita e ndo um valor numérico. Outros questionaram em qual momento ou
situacdo poderiam cancelar o denominador e ainda durante a discussao alguns
estudantes, que ndo haviam resolvido o problema durante a apresentacdo dos
exemplos, questionaram como deveria ser feito para calcular o MMC, alegando nao
lembrar ou nunca ter visto este conteudo em anos anteriores.

Depois de discutir os questionamentos levantados e apresentarmos
exemplos para sanar as duvidas dos estudantes, a atividade algébrica foi novamente
entregue para resolucédo. E nesse ponto aproveitamos essas duvidas e esses erros
para atingir um dos objetivos dos erros apontado por Borasi (1987) que seria utilizar
0S mesmos para potencializar o aprendizado sobre o conteido em quest&o.

Nesse ponto, podemos perceber até o momento que a forma como
as atividades foram desenvolvidas ajudaram e muito os estudantes no seu
entendimento e assim uma melhoria na resolucdo de cada uma das situagbes
propostas.

Os estudantes Al e A6, que ja haviam resolvido por meio de uma
equacao e conseguido chegar a solugéo correta, ndo apresentaram nova resolucao.

O estudante A2, que primeiramente achavamos que nao havia
entendido o problema, pois na primeira parte havia deixado em branco, novamente
entregou a atividade sem nenhuma resolucdo, ou mesmo, pelo que pudemos
perceber, sem tentar chegar nesta possivel solucao.

Ja o estudante A5, que na primeira parte havia tentado montar uma
equacao para resolver o problema, nessa segunda parte entregou a atividade em
branco. Podemos entéo tirar algumas conclusbes sobre este fato: primeiro, o

estudante pode mesmo depois de toda nossa discussdo ainda nédo ter entendido
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como montar ou resolver uma equacdo com numeros fracionarios; segundo, ainda
nao ter conseguido relacionar as idades expostas no enunciado; ou mesmo nao
querer apresentar nova solugdo por achar que nao iria conseguir e mais uma vez
apresentar outra resposta incorreta.

Percebemos na figura seguinte que o estudante A4 havia colocado,
de forma correta, somente a resposta na primeira parte, dessa vez e talvez devido a
toda discussao, tentou representar, porém sem sucesso, a atividade por meio de

uma equacgao.

Figura 29 - Resolucdo do estudante A4 na atividade 4 - 2° parte

O estudante A3 novamente sO conseguiu representar o problema
por meio de uma equacéo e podemos perceber que tentou, sem conseguir resolver,

construir tal equacao.

Figura 30 - Resolucéo do estudante A3 na atividade 4 - 2% parte

Ja conforme mostra a proxima figura, o estudante A7 ndo conseguiu
resolver o problema, e podemos inferir que ndo o compreendeu, mesmo depois da
discusséo, pois analisando sua resolucéo, verificamos que ele determina que os dois
rapazes possuem a mesma idade e assim podemos relacionar os mesmos erros

apontados na primeira resolucao.
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Figura 31 - Resolucdo do estudante A7 na atividade 4 - 2° parte

Notamos que nossa preocupacao inicial com relacdo ao
desenvolvimento dessa atividade se concretizou, por apresentar um grau de
dificuldade maior que as anteriores, contudo alguns estudantes tiveram um bom
desempenho e conseguimos por meio de sua producgdo escrita verificar indicios de
pensamento algébrico, e mais gratificante foi a grande discussao gerada a partir de
tal atividade.

Ja com relacdo aos erros, percebemos que 0os mesmos verificados
nas atividades anteriores, quase sempre se repetiram nessa atividade, isso pode ter
ao menos duas explicagOes, a primeira seria que 0s estudantes possam nao estar
muito preocupados com o desenvolvimento da atividade, o que ndo pode ser
deixado de lado, pois no inicio da sequéncia didatica fomos questionados sobre a
validade dessas atividades, ou seja, como eles préprios apontaram "isso aqui vai
valer nota", ou mesmo apresentam grandes dificuldades para entender o que esta
sendo discutido em cada uma delas.

Faremos agora uma analise geral das quatro primeiras atividades
por estudante.

O estudante Al conseguiu resolver de forma correta todas as
atividades propostas, demonstrando raciocinio l6gico e deixa claro possuir indicios
de pensamento algébrico, o que demonstra bom entendimento dos assuntos
tratados.

Por outro lado o estudante A2 na maioria das vezes néo apresentou
nenhuma solugdo ou somente apresentou a resposta para as atividades propostas,
deixando claras as dificuldades que possui para interpretar o enunciado e também o
receio em apresentar solu¢cdes supostamente incorretas. Apenas em dois momentos
tentou representar alguma solugcdo, mas com pouca objetividade. Nesse sentido,

pouco concluimos sobre indicios de pensamento algébrico, seja qualquer uma das
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suas possiveis caracterizacbes e mesmo fazermos um estudo mais profundo de
seus erros.

O estudante A3 é outro que se mostrou a par dos temas tratados,
apresentando sempre resolucbes coerentes e com poucos erros, demonstrando
assim fortes indicios de pensamento algébrico.

Podemos notar no estudante A4 uma vontade muito grande em
conseguir interpretar e resolver as situagcdes propostas, buscando sempre caminhos
que possibilite tal resolucdo. No inicio das atividades apresentou um pouco de
dificuldade para representar as situacdes por meio de alguma representacao
simbdlica. Na maioria das vezes conseguiu resolver as atividades, sendo possivel
detectar em suas resolucdes indicios de pensamente algébrico e também fazer
algumas discussdes sobre o0s erros encontrados.

O estudante A5 apresentou certa dificuldade no desenvolvimento
das atividades, em alguns momentos demonstrou certo problema na interpretacao
do enunciado e depois das nossas discussdes conseguiu a partir delas, resolver as
situagcOes apresentadas. Assim conseguimos discutir alguns erros que apareceram
nessas resolucdes e também demonstrou indicios de pensamento algébrico.

Mostrando-se bem preparado para resolver as atividades, o
estudante A6 conseguiu resolver de forma clara e bem elaborada todas as
atividades e em algumas situacdes da primeira para a segunda resolu¢cdo conseguiu
melhorar o desenvolvimento, sendo assim facil verificar indicios de pensamento
algébrico em suas resolucoes.

O que mais chamou nossa atencdo nessas quatro primeiras
atividades foi o desenvolvimento do estudante A7 nas suas resolucdes, pois o
mesmo demonstrou ndo ter conhecimento em conteudos béasicos de matematica,
como por exemplo, as quatro operacdes. Teve grande dificuldade na interpretacao
dos enunciados, ndo foi sendo capaz de retirar informacfes basicas e apresentou
algumas solu¢cbes que para os padrées matematicos ndao tem sentido. Nesse caso
fizemos uma grande discussao sobre os erros encontrados, porém sentimos que
ficamos impossibilitados de verificar indicios de pensamento algébrico nas
resolucdes desse estudante.

Terminada esta primeira etapa do trabalho, disponibilizamos em
outro momento, mais duas aulas de 45 minutos cada para o desenvolvimento da

atividade cinco, exposta abaixo, que continha um total de sete situacdes problema,
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guestdes, que seguiam o mesmo padrdo das desenvolvidas anteriormente, ou seja,
atividades algébricas que envolviam o contetddo de equacfes do primeiro grau com
uma variavel, lembrando que estas atividades, como as outras, também foram
retiradas da apostila do ENCCEJA. Salientamos que n&o houve nossa interferéncia
durante o desenvolvimento das atividades, e essa etapa seria desenvolvida somente

pelos estudantes sem momentos de discussfes, como nas aulas anteriores.

Atividade 5

Represente cada uma das situacdes abaixo e encontre a solugdao, justificando
Sua resposta:

1-Um numero aumentado em trés unidades € igual a sete. Que numero é
esse?

2 - Um nimero menos cinco é igual a 12. Qual é esse numero?

3 - Aumentando 5 anos na idade de Antonio, obtemos 23. Qual a idade de
Antonio?

4 - O quociente de certo numero por 2 resulta 25. Qual é esse niumero?

5- A soma de trés numeros inteiros e consecutivos é 33. Quais sao esses
nameros?

6 - Somando os R$ 20,00 de Bruno com a metade do que tem Leonardo, d&
para comprar um radio de R$ 50,00. Quanto tem Leonardo?

7 - Com a terca parte de seu salario, José paga o aluguel que € de R$ 200,00.
Qual o salario de José?

Analise a priori

Tinhamos por objetivo que os estudantes representassem por meio
de uma equacao do primeiro grau cada uma das situagbes apresentadas, em
seguida determinassem sua solucdo e, ainda, uma possivel justificativa para o
desenvolvimento das situagoes.

Em virtude das discussdes das atividades anteriores, nas quais era
feita a discusséo de cada uma, e os proprios estudantes mostravam a possibilidade
em representar cada valor desconhecido por meio de incognitas, acreditamos que

nessa atividade a maioria conseguiria fazer tal representacdo. Porém, é possivel
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que, em algumas situacoes, seja apresentada outra solucdo, da qual iremos fazer a
devida analise.

Como essas questdes seguiam os mesmos padrdes das atividades
anteriormente propostas, esperdvamos um avango no desenvolvimento dessas
atividades. Porém, conforme levantado, possiveis erros podem ser verificados em
suas resolucoes.

O nivel de dificuldade das questdes foi 0 mesmo utilizado nas quatro
primeiras atividades. Nas trés primeiras questdes o objetivo seria utilizar apenas as
operacdes de adicdo e subtracdo para o desenvolvimento. JA na quarta, sexta e
sétima questao teria a necessidade da utilizacdo de multiplicacédo ou diviséo.

Na quinta questdo o estudante necessitaria da nocdo de nuameros
consecutivos que ainda n&o havia sido discutido durante as outras atividades, por
esse motivo, deve ser a questdo com o maior nivel de dificuldade, também com a

guestao da variavel ter que aparecer trés vezes.

Analise a posteriori e validacao

Percebemos com essa atividade que alguns estudantes como o Al,
A3 e A6 na maioria das vezes utilizou de forma correta uma equacdo para a
resolucdo do problema, ja outros estudantes, como percebemos nas atividades
anteriores, continuam a apresentar algumas dificuldades na utilizagdo de uma
linguagem simbdlica.

Porém de modo geral os estudantes tentam utilizar uma linguagem
simbdlica nas resolucdes, pois nas atividades anteriores, informaram ser mais facil
relacionar o valor que esta desconhecido.

A partir dai fizemos uma analise individual dos estudantes de acordo
com o desenvolvimento das atividades anteriores, comparando-as com as
apresentadas nessa atividade.

Comecamos por analisar o estudante Al: € possivel verificar que o
mesmo utilizou, e de forma correta, uma equacédo do primeiro grau conseguindo
resolve-las e chegando ao resultado correto da questéao.

Na questao cinco o estudante apresentou somente o resultado, sem
representa-lo por meio de uma equacao, esse resultado apresentado esta correto,
porém nao podemos afirmar que houve algum tipo de pensamento algébrico nessa

guestao, pois nada podemos concluir apenas com a apresentacao do resultado.
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A atividade seis, que necessitava utilizar um nimero fracionario para
sua resolucéo, pois era preciso somar a metade de uma certa quantia, foi resolvida
de forma correta pelo estudante conforme podemos verificar na figura a seguir,

inclusive na passagem onde era necessério utilizar o minimo multiplo comum para
sua resolucao.

Figura 32 - Resolugéo do estudante Al na atividade 5 - questéao 6

Com relagdo a questdo sete o estudante representou a mesma por
meio de equacao, porém de forma incorreta como segue na figura. Percebemos que
0 mesmo cometeu um erro de interpretacdo do enunciado no momento que utilizou

duas vezes a incognita "x" na resolucao.

Figura 33 - Resolucédo do estudante Al na atividade 5 - questao 7

Podemos inferir que o estudante Al conseguiu, na maioria das

vezes, empregar equacdes na resolucdo das situacOes propostas, o que indica
indicios de pensamento algébrico.
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Em relacdo ao estudante A2, nada podemos concluir, pois nas
primeiras quatro atividades, em quase todas elas, o estudante ou entregou a
atividade em branco ou somente com a resposta. Por esse motivo ndo conseguimos
perceber indicios de pensamento algébrico e também nada concluir sobre os erros,
todavia possivelmente o estudante pode nédo ter entendido o enunciado ou mesmo
ter se recusado a resolver as atividades propostas.

Na atividade cinco, tal estudante ndo representou nenhuma das
questbes por meio de equacdes e deixou as cinco primeiras questdbes em branco,
nao apresentando nem mesmo resposta. Ja nas duas Ultimas questdes o0 mesmo
apresentou somente a resposta, sendo que na questdo cinco o resultado esta
incorreto e a resposta da questao seis foi apresentada correta.

O estudante A3, para o desenvolvimento das sete questbes que
faziam parte da atividade cinco, conseguiu representar cinco destas por meio de
equacBes com utilizacdo de incognitas nas resolucdes, porém alguns problemas
foram detectados na sua resolugéo.

A questdo um, trés, quatro e seis foram resolvidas de maneira
satisfatoria, mas na questdo dois, conforme segue, o estudante cometeu um erro,
gue podemos inferir que seja por falta de atencéo na resolucao, pois apresentou a

operacéo correta, contudo, deu o resultado de forma incorreta.

Figura 34 - Resolucédo do estudante A3 na atividade 5 - questao 2

A questéo cinco foi desenvolvida pelo estudante colocando apenas a
resposta para a situacéo proposta, nao apresentando nenhuma resolucao. E por fim
0 estudante em questao entregou a mesma sem solugéo alguma.

Portanto, concluimos que esse estudante apresentou indicios de
pensamento algébrico para o desenvolvimento das questbes, mas em alguns

momentos cometeu pequenos erros, seja no desenvolvimento da questao ou mesmo
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por deixar alguma situacdo sem solucdo, talvez por falta de entendimento do
enunciado.

O estudante A4 conforme consta na tabela conseguiu representar as
trés primeiras questdes por meio de equacdes, conseguindo resolvé-las de forma
satisfatoria e apresentando todos os passos na resolucao.

Por outro lado, apesar de responder as Ultimas quatro questfes, ndo
registrou como chegou a elas.

Das respostas apresentadas, a da questdo seis estava incorreta,
pois o0 estudante coloca como resposta o valor que serviria para comprar o radio,
porém a questdo solicitava a quantia total de Leonardo. Nesse caso o estudante
conseguiu entender em parte o problema proposto, pois percebeu o valor que
faltaria para comprar o radio e ndo se atentou a pergunta principal da questao.

Figura 35 - Resolucédo do estudante A4 na atividade 5 - questao 6

: Y
g - r-\.ll A i ¥
>0 AU 10y ol A duey okt

¥

Percebemos indicios de pensamento algébrico no desenvolvimento
das questdes por parte do estudante, mas conforme o grau de dificuldade ia
aumentando, apesar de ter conseguido compreender e chegar a uma solucdo, mas
Nao conseguiu representar por meio de equacdes, 0 que era proposto pela atividade.

Com isso, ndo podemos afirmar que nas demais questdes, as quais
nao foram resolvidas por meio de equacgdes, o estudante tenha ou n&o utilizado
pensamento algébrico.

Comecaremos agora por analisar a atividade cinco do estudante A5
que, das sete questdes, conseguiu representar quatro delas por meio de equacoes,
demonstrando assim, segundo critérios utilizados neste trabalho, indicios de
pensamento algébrico. A seguir mostramos a resolucdo da questdo sete pelo

estudante A5.
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Figura 36 - Resolucdo do estudante A5 na atividade 5 - questao 7

Por outro lado, podemos perceber que, das questbes que o
estudante ndo conseguiu resolver ou resolveu de forma incorreta, pouco pode se
conclui sobre indicios de pensamento algébrico, considerando que em duas delas o
estudante apenas utilizou uma divisdo para resolver tais questdes.

Na resolucao da questao quatro o estudante simplesmente dividiu 25
por dois para representar numero solicitado, nesse caso podemos inferir que o

mesmo cometeu um erro de interpretacdo do enunciado.

Figura 37 - Resolucdo do estudante A5 na atividade 5 - questédo 4

Ja na resolucdo da questéo cinco, o erro cometido pelo estudante
pode ser interpretado como falta de conhecimento do termo utilizado, no caso
"nameros consecutivos”, pois 0 mesmo simplesmente dividiu o nimero 33 por trés e

afirmou que o nimero solicitado era 11.
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Figura 38 - Resolucédo do estudante A5 na atividade 5 - questao 5

Por fim, a questdo seis ndo foi respondida pelo estudante que
simplesmente apontou n&o saber resolver o problema proposto, ndo colocando
nenhum tipo de resolucdo, o que nos faz concluir que o mesmo pode ter tido
problema na interpretacdo do enunciado dessa questéao.

Concluimos assim que, o estudante A5, nas suas resolucdes,
apresenta indicios de pensamento algébrico, porém, em algumas situacdes, tem
dificuldade para interpretar o enunciado da situacao proposta.

O estudante A6 conforme mostrado no quadro dois conseguiu
representar seis das sete questdes apresentadas nessa atividade. As questdes de
um a quatro e a questao seis foram representadas e respondidas de forma correta,
conseguindo chegar ao resultado solicitado.

Na questéo cinco, tal estudante apenas apresentou o resultado para
a mesma, demonstrando ter conhecimento sobre os termos utilizados no enunciado,
porém sem conseguir equacionar a questao.

A Ultima questéo foi representada por meio de uma equacgao, porém

de forma incorreta e incompleta, conforme podemos verificar na figura seguinte.

Figura 39 - Resolucédo do estudante A6 na atividade 5 - questao 7

Pudemos, com as resolu¢cdes do estudante A6, mostrar que o

mesmo conseguiu interpretar bem o enunciado das questdes, apresentar e resolver



91

de forma coerente as situacfes e com isso concluimos que ele possui fortes indicios
de pensamento algébrico, de acordo com que propomos para a atividade.

Por fim temos que o estudante A7 ndo conseguiu em nenhuma das
situacOes propostas fazer a representacdo por meio de equagdo e podemos
perceber ainda a dificuldade do mesmo na interpretacdo dos enunciados, por esse
motivo faremos a analise de cada uma das questdes apresentadas por esse
estudante.

Na primeira questdo, conforme segue a resolugdo, o estudante
apresenta alguns simbolos, sem sentido algum e apds isso aponta a soma de um
mais trés, colocando como resultado o numero quatro. Podemos talvez inferir que o
mesmo estivesse comegando a resolugédo por tentativa e erro somando valores
diferentes com trés até chegar ao resultado sete, mas como foi feita somente a
primeira representacao, ndo pudemos tirar conclusdes.

No que diz respeito ao primeiro simbolo utilizado pelo estudante,
onde mostra dois "x" "X" igual a quatro, ndo podemos afirmar que o "x" é uma
incégnita ou seria o sinal de multiplicacdo, mesmo ndo constando nada no
enunciado que levasse a tal operacéao.

Portanto o estudante nessa primeira questdo ndo conseguiu fazer

uma interpretacao para o enunciado.

Figura 40 - Resolucédo do estudante A7 na atividade 5 - questao 1
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Percebemos que na segunda questéo o estudante A7 apenas retirou
do enunciado os nimeros doze e cinco que aparecem e como consta "um ndmero

menos" efetuou um célculo de subtracéo.
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Figura 41 - Resolucédo do estudante A7 na atividade 5 - questao 2
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O mesmo ocorreu na atividade trés, pois consta "aumentando um
namero” e por esse motivo 0 estudante apenas retirou 0s niumeros constantes no

enunciado e efetuou uma adicao.

Figura 42 - Resolugéo do estudante A7 na atividade 5 - questéo 3
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Ja na questdo quatro apareceu o termo quociente, e o estudante
neste caso efetuou uma multiplicacdo e com isso chegou a resposta correta para a
situacéo

proposta, pois utiliza a operacdo inversa da que aparece no
enunciado. Porém nada podemos concluir sobre indicios de pensamento algébrico.
Haja vista que o0 mesmo apenas efetua o calculo de multiplicacdo e ndo apresenta
nenhuma resposta para a questdo e ainda pelo motivo do mesmo estar apenas

utilizando as operacdes nas suas resolucdes apresentadas.

Figura 43 - Resolugéo do estudante A7 na atividade 5 - questao 4
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Na quinta questdo, o objetivo era determinar nUmeros consecutivos
cuja soma desse 33, nesse caso 0 estudante apresenta uma multiplicacdo do
namero 33 por trés. Isso pode ter ocorrido simplesmente pelo fato desses niameros
terem aparecido no enunciado, mas ndo podemos concluir nada sobre a operacéo
utilizada, pois no mesmo constava a soma de trés niumeros e néo o produto.

Aqui temos, como em outros casos, que o estudante tem grande
dificuldade na interpretacdo da situacédo, ndo conseguindo dar sentido ao solicitado
por cada questao.

Figura 44 - Resolucédo do estudante A7 na atividade 5 - questao 5
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Esse problema na interpretacdo do enunciado fica ainda mais
evidente na questdo seis, pois o0 estudante efetua duas operacfes, uma de adicao
com 0S numeros constantes e outra que deduzimos ser de subtracdo, quando do
resultado obtido da primeira, subtrai o valor que havia somado anteriormente.

Mais uma vez nao pudemos perceber indicios de pensamento
algébrico, seja na forma proposta pela atividade ou por qualquer outra citada no

texto.

Figura 45 — Resolucéo do estudante A7 na atividade 5 — questao 6
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E por fim, os erros cometidos nas outras questdes voltam a se
repetir nesta Ultima, pois deduzimos que o estudante efetuou uma subtracao por

causa do resultado apresentado, mas ficou perdido na montagem da conta, incluindo
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no numero apresentado duas virgulas, talvez por falta de atengcdo ou mesmo por nao

entender o nosso sistema monetario.

Figura 46 — Resolucao do estudante A7 na atividade 5 - questao 7
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Percebemos que esse estudante tem grandes dificuldades na
interpretacdo do enunciado, ndo conseguindo se apropriar do que € solicitado ao
mesmo, e na maioria das vezes simplesmente retira os valores do enunciado
realizando apenas uma das quatro operacdes fundamentais, ora de acordo com o
apontado na questdo, ora sem sentido algum.

Assim, inferimos que estamos tratando de um caso de analfabetismo
funcional, pois conforme apontamos no texto, 0 mesmo ndo consegue interpretar o
que lé, tem dificuldade em calculos e ndo extrai o sentido das palavras, muito menos
efetua calculos matematicos mais elaborados.

Do total de 49 questdes respondidas pelos estudantes, sendo sete
questbes para cada um dos sete estudantes, podemos notar que apenas 28
questdes foram respondidas de forma correta, o que demonstra que 0s estudantes
ainda apresentam certas dificuldades em interpretar o problema.

Concluimos com essa atividade que alguns estudantes tiveram um
avango para a resolugao dos problemas e outros permaneceram com as mesmas

dificuldades encontradas nas atividades iniciais.
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Atividade 6
A platéia falou 3 4 15 50 15 25
O magico respondeu 7 9 31 101 4 51

Analise a priori

Para a discussdo e aplicacdo das atividades seis e sete serdo
disponibilizadas duas aulas de 45 minutos cada.

Na aplicacédo do pré-teste quando foi incluida uma questdo, como a
citada acima, que tinha por objetivo fazer uma brincadeira de adivinhacdo e nenhum
dos estudantes conseguiu resolver. No dia do desenvolvimento do pré-teste, foi
solicitado por parte deles uma explicagdo da forma como deveriam resolver tal
brincadeira, por esse motivo a ordem de aplicacao dessa atividade foi invertida.

Primeiramente fizemos uma discusséo a respeito da brincadeira de
adivinhacdo do mégico, demonstrando a partir de outros exemplos como funciona tal
brincadeira. Depois apresentamos a atividade para a solugcdo por parte dos
estudantes. Ainda foi feita uma nova discusséo, antes de iniciarmos a atividade sete
que também consta de problemas de adivinhacao.

Dessa forma, esperamos que 0s mesmos consigam assimilar qual o
objetivo dessa atividade e a partir disso, seja possivel detectar qual a l6gica usada
na mesma, seja apresentando tal regra por meio de palavras, com a apresentagao
de uma equacdo que representa a situacdo ou mesmo outra possivel solucao.
Esperamos ainda que devido a grande dificuldade apresentada no pré-teste alguns

estudantes ainda apresentem erros que serdo considerados nas nossas analises.

Analise a posteriori e validacao

Durante a discussao desse exemplo, varios questionamentos foram
levantados pelos estudantes, como o fato de ndo existir uma regra, ou, como
apontaram, "uma férmula" que consiga chegar sempre ao resultado esperado, e sim,
em cada situacao a "férmula" seria diferente.

Também um dos estudantes questionou ndo ser possivel chegar a
alguma conclusdo apresentando apenas um exemplo, pois poderiamos chegar a

varias regras diferentes.
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Depois desses questionamentos, foi solicitado por parte do
pesquisador que alguns estudantes colocassem seus préprios exemplos para que 0s
outros conseguissem determinar a regra utilizada. Nesse momento os estudantes
que se propuseram a servir de exemplo, utilizaram apenas adicdo e multiplicacao,
que foram determinadas de forma rapida pelos demais.

Ao encerrarmos tal discussao, a atividade seis foi entregue para que
0S estudantes apresentassem suas resolugbes e chegamos aos seguintes
resultados: dos sete estudantes cinco tentaram de alguma forma chegar a concluséo
do problema, utilizando principalmente uma linguagem simbdlica para tal, o que sera
apresentado abaixo.

Os estudantes A2 e A4 devolveram a atividade em branco, nao
apresentando nenhuma solucdo, o que pode demonstrar que mesmo depois das
discussdes nao entenderam a atividade em questao.

Ja os estudantes Al, A3 e A6 representaram de forma correta a
solugéo, utilizando uma linguagem escrita e posteriormente uma linguagem

simbdlica como apresentado.

Figura 47 - Resolucédo do estudante A3 na atividade 6

Por outro lado o estudante A5 apresentou somente uma equacao
para representar a solu¢cdo do problema, porém de forma incorreta, pois conforme
podemos perceber na sua resolugcdo a seguir ele utilizou somente o primeiro item
passado e concluiu que seria também possivel para os demais itens, 0 que podemos

perceber pela atividade que ndo ocorreu.
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Figura 48 - Resolucédo do estudante A5 na atividade 6

A respeito do estudante A7, pudemos perceber na sua resolugdo um
avanco em relacdo as demais atividades, pois conforme consta a seguir o mesmo

consegue entender 0 que ocorre no primeiro item.

Figura 49 - Resolugéo do estudante A7 na atividade 6
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Devemos nos atentar sobre os simbolos utilizados pelo estudante,
pois na primeira parte da sua resolugdo o "x" deve estar representando uma
multiplicacdo e j& na segunda parte talvez esse mesmo "x" esteja sendo utilizado
para representar o termo variavel, porém nao podemos tirar conclusées concretas
sobre essa resolucdo, mas sim verificar um avanco desse estudante na
interpretacdo das atividades.

Uma nova discusséo foi realizada depois da devolugéo da atividade,
0 que demonstrou que os mesmos haviam entendido o objetivo da atividade, porém,
no caso especifico da atividade apresentada, alguns demonstraram dificuldade em
detectar a regra do problema proposto.

Concluimos com essa atividade que alguns estudantes, no pré-teste,
nao apresentaram nenhuma solucdo para a atividade proposta pelo fato de néo
terem realmente entendido como funcionava tal brincadeira, mesmo tendo sido
apresentado no enunciado um exemplo de como deveria ser resolvido, o que
demonstra certa dificuldade dos estudantes em interpretar o enunciado do problema.

Analisando as resolucdes apresentadas pelos mesmos, notamos

gue a maioria tentou de alguma forma representar a solucéo utilizando-se de alguma
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linguagem simbdlica, o que demonstra um avanco desses em conseguir demonstrar

0 pensamento algébrico.
Atividade 7
1 - Lembrando a brincadeira do magico da aula anterior, represente

a regra usada pelo magico (onde y é o nUmero que 0 magico respondeu e X 0

namero que a platéia falou).

a)
A platéia falou 2 4 20 7 2,5 0
O magico respondeu 5 7 23 10 5,5 3
b)
A platéia falou 7 14 2 9 215 10
O magico respondeu 8 15 3 10 216 11

2 - As tabelas abaixo representam a brincadeira de adivinhag¢do. Completa as
tabelas e indica em quais delas o resultado é igual ao numero pensado.

Represente algebricamente cada uma dos itens, justificando sua resposta.

la 2a 3a 4a 5a
Pense em um | Adicione 3 | Subtraia 3 | Multiplique Divida por 2
namero por 2

Analise a priori
Tinhamos por objetivo com essa atividade verificar o entendimento
dos estudantes apds a discussdo da atividade seis, esperando que 0S mesmos
conseguissem representar por meio de uma equacao as sequéncias apresentadas.
Os itens dessa atividade proposta possuem um grau de dificuldade
menor do que a discutida na atividade anterior, pois 0 mesmo necessita apenas de

uma adicao para ser descoberta.
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J4 na questdo dois dessa atividade o objetivo é apresentar uma
nova brincadeira e verificar 0 avanco dos estudantes em interpretar enunciados e
conseguir representar o que for solicitado, lembrando sempre que iremos, por meio
da producdo escrita dos estudantes, verificar possiveis indicios de pensamento
algébrico.

Nossa expectativa na utilizacdo do pensamento algébrico nessa
atividade é bem maior que nas outras, haja vista todas as discussdes durante a
aplicacdo da sequéncia didatica, porém ndo descartamos que podemos nos deparar

com alguns erros, os quais também servirdo de apoio para as analises a posteriori.

Analise a posteriori e validacéo

Numa primeira analise da atividade percebemos um empenho dos
estudantes em tentar soluciona-la, porém alguns problemas que estavam presentes
nas demais atividades também podem ser vistos nessa.

Iremos analisar individualmente os estudantes, apontando o que
conseguimos concluir no desenvolvimento de toda sequéncia didatica.

O estudante Al, nessa questdo um, conseguiu representar de forma
correta por meio de uma equacdo os dois itens propostos e na segunda questao
podemos perceber que o0 mesmo conseguiu entender o solicitado pelo enunciado e
concluir, primeiro por meio de um exemplo numérico para verificar 0 que era
solicitado e, posteriormente, apresentou o item que era correto também utilizando a

linguagem simbodlica, conforme podemos verificar na resolucdo que segue.

Figura 50 - Resolugéo do estudante Al na atividade 7 - questdo 2 item ¢
|
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Podemos assim concluir que o estudante A1 em questdo possui

indicios de pensamento algébrico consideraveis. Pois durante todo o
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desenvolvimento da sequéncia didatica o mesmo respondeu de forma correta a
maioria das atividades propostas, conseguindo ter um bom entendimento dos
enunciados e apresentando poucos erros nas suas resolucgoes.

O estudante A2 entregou novamente em branco a maioria das
atividades, porém percebemos que tentou resolver algumas das questdes, 0 que
demonstrou que o mesmo teve um avanco no entendimento dos enunciados, mas
ainda mostrou inseguranca para expor suas solugoes.

A primeira questdo da atividade foi deixada em branco, o que
podemos concluir que, desde o pré-teste, quando a atividade de advinhacdo do
magico foi deixada em branco e mesmo depois de toda a discussao feita durante a
atividade anterior, o estudante pode nao ter realmente entendido, ou ainda ter
entendido qual seria o objetivo da situacdo problema e quando € solicitado a
representar algum exemplo ndo consiga perceber a regra que € utilizada pelo
magico, o que demonstra dificuldade em raciocinio l6gico, ou seja, perceber
regularidades.

J& a segunda atividade, somente o item "a" foi resolvido e a solucdo
foi deixada na folha de atividade. E como notamos abaixo o mesmo teve um
entendimento sobre o que a atividade solicitava, porém na sua resolucdo tenha se

confundido.

Figura 51 - Resolucédo do estudante A2 na atividade 7 - questéo 2 item ¢

Percebemos na resolugdo acima que o0 estudante comecou
aplicando, a partir de um exemplo numérico, as operacdes indicadas e apontando as
solucdes corretas, porém na etapa cinco do item onde o solicitado era "adicione 1" o
mesmo efetuou uma subtracao.

Isso pode demonstrar um erro no que diz respeito a falta de atencao
durante o desenvolvimento da atividade, pois o estudante havia feito no momento
anterior uma subtracdo, o que demonstra ter conhecimento sobre o conteddo que

abrange as quatro operacoes.
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Mas, infelizmente, pouco pudemos concluir sobre indicios de
pensamento algébrico no desenvolvimento da sequéncia didatica por parte desse
estudante, pois, conforme dissemos em momento anteriores, 0 mesmo, na maioria
das vezes, entregou as atividades propostas em branco. Contudo, podemos deixar
em aberto duas conclusdes a respeito desse estudante: primeiramente podemos
apontar que O mesmo nao possui conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento das atividades e, em segundo lugar, que o0 mesmo néo se sentiu
seguro para resolver as atividades, tendo receio em apresentar solugbes por se
preocupar com possiveis erros e 0s mesmos serem expostos para o restante da
sala.

Nesse sentido, podemos nos remeter ao capitulo dois, onde
tratamos do estudo do erro e que Fiorentini (2006) faz uma colocagcdo muito

pertinente relativa ao erro, quando aponta que:

[...] cada um de noés lembra de algum fato ou episédio de sua
trajetoria escolar em que se sentiu constrangido, humilhado ou
penalizado ao cometer algum erro elementar de céalculo, ao
interpretar equivocamente uma questéo trivial... (FIORENTINI, 20086,

p.1).

Essa pode ser a explicacdo para este estudante, que talvez tenha
vivenciado alguma situacdo desse tipo ou mesmo alguém préximo a ele que fez com
que agisse dessa maneira.

Faremos agora a analise da atividade sete do estudante A3 que
durante o desenvolvimento da sequéncia didatica apresentou em quase todos 0s
momentos indicios de pensamento algébrico, seja apresentando suas solucdes
utilizando algum tipo de resolucdo que foi comentada ou mesmo a linguagem
simbdlica, cometendo poucos erros.

Na primeira questdo dessa atividade o estudante mencionado
apresentou de forma correta, por meio de uma expresséo, a regra executada pelo
magico para determinar nUmeros a partir dos ditos pela platéia.

Por outro lado, na segunda questdo, o0 mesmo tentou desenvolver a
atividade por meio de um exemplo numérico e concluir qual seria o resultado para a

guestdo, apontando o item "c" como tal resultado.
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No entanto, podemos perceber que no item "b" o mesmo utilizou o
namero fracionario na sua forma decimal, mas na Ultima etapa cometeu um erro na

execucgao da multiplicacdo, que deveria ter como resultado 28 e apareceu 2,80.

Figura 52 - Resolucdo do estudante A3 na atividade 7 - questdo 2 item b

23 RO é\Jsié}j\ 280

No item "c" o estudante também comecou utilizando de forma
correta um exemplo numeérico para solucionar a situacédo-problema proposta e no
momento de representar por meio de uma equacao se confundiu na terceira etapa,
trocando o trés por quatro, o que, na hora de uma possivel verificacdo da sua

resposta ndo seria possivel retornar ao numero inicial.

Figura 53 - Resolucédo do estudante A3 na atividade 7 - questéo 2 item ¢
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Nesse ponto, percebemos apenas um erro cometido por falta de
atencdo, ndo comprometendo 0 que esperavamos no que diz respeito ao
pensamento algébrico, o qual o mesmo demonstra possuir.

Analisando a atividade sete desenvolvida pelo estudante A4 e
comparando com as anteriores, percebemos em varias situacdes que ele consegue
interpretar o problema proposto, porém demonstra dificuldades na apresentacao das
solucdes. Muitas vezes apontou somente o resultado, quando tentou representar as
situacbes por meio de representacbes simbodlicas ou desenvolver algumas

operacgdes basicas.
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Podemos perceber bem o exposto quando apresentamos a solucéo
da questdo um da atividade sete em discusséo, inferimos que o estudante conseguiu
perceber qual a relagcdo existente entre as sequéncias numeéricas dos itens "a" e "b",
porém ndo conseguiu representa-la utilizando a linguagem simbdlica, conforme

solicitado pelo enunciado.

Figura 54 - Resolugéo do estudante A4 na atividade 7 - questdo 1 item a

V=2

-

Esse estudante conseguiu perceber que no item "a" deveria somar
trés unidades para chegar ao resultado, porém fez a representacdo simbdlica
conforme mostrado acima. Podemos inferir que, como o0 enunciado contempla
incégnitas x e y, 0 mesmo tenta de alguma forma fazer a utilizacdo desses simbolos

e continua com o0 mesmo pensamento para a resolucao do item "b", conforme segue.

Figura 55 - Resolucdo do estudante A4 na atividade 7 - questdo 1 item b

Nesse caso podemos concluir que o estudante comete um erro na
apresentacao da solugédo do problema, pois consegue interpretar, chegar a uma
conclusdo sobre a resposta, mas nao consegue representar tal solugdo conforme é
solicitado pelo enunciado.

J4 quando analisamos a questdo dois desta atividade verificamos
gue o estudante conseguiu interpretar o que o problema propunha, mas apresenta a
solucdo para a mesma utilizando apenas exemplos numéricos. Realizou as etapas
de forma desorganizada e em alguns momentos errada conforme podemos perceber

nas resolucdes expostas e que seguem.
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Figura 56 - Resolucdo do estudante A4 na atividade 7 - questéo 2 item a

Percebemos nesse item que o estudante conseguiu verificar que no
final das etapas o resultado conseguido € diferente do numero inicial. Ele apresentou
a solucédo de forma desorganizada, pois se analisdssemos de forma mais formal a
solucao estaria incorreta. Podemos perceber que o estudante partiu do nimero dois

e apresentou como solucgdo final o nUmero quatro.

Figura 57 - Resolucédo do estudante A4 na atividade 7 - questdo 2 item b

Na resolugcdo anterior, percebemos que o estudante tenta
representar 0 numero que aparece na forma fracionaria na sua forma de numero
decimal, apresentando um menos dois quintos como 60. Contudo, na ultima etapa,
aonde deveria multiplicar o resultado por cinco, ele simplesmente soma cinco e
apresenta como resultado o nimero 5,60 que pode ser a soma de cinco com o
namero decimal da etapa que havia sido representada de forma incorreta.

Nesse ponto percebemos alguns erros cometidos pelo estudante no
que diz respeito a representagcdo matematica e mesmo uma falta de atencdo no

desenvolvimento do item.

Figura 58 - Resolucédo do estudante A4 na atividade 7 - questéo 2 item ¢
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No ultimo item mais uma vez o estudante atribuiu um valor numeérico
para desenvolver, mas cometeu o0 mesmo erro do item anterior. Na quarta etapa,
aonde deveria multiplicar o nimero por dois, novamente utilizou uma adi¢cdo o que
pode representar um erro por falta de atencdo ou mesmo por nao saber ou confundir
o significado da palavra.

Podemos concluir que o estudante em discussdo possui indicios de
pensamento algébrico. Mesmo néo utilizando uma linguagem simbdlica em algumas
das situagdes e sim algumas das formas que foram caracterizadas pelo pesquisador
como apresentacdo de alguma resolucdo que faz referéncia ao termo a ser
determinado.

O estudante A5, o qual sera alvo de nossa analise a partir de agora
vem demonstrando desde o inicio das atividades indicios de pensamento algébrico,
ora resolvendo as situacdes propostas por meio de alguma resolucdo numerica, ora
utilizando a linguagem simbdlica. Demonstrou poucos erros no desenvolvimento da
sequéncia didatica.

Nessa atividade sete o estudante conseguiu interpretar de forma
correta 0 que era solicitado pelo enunciado. Como verificamos na questdo um, o
mesmo conseguiu representar por meio de linguagens simbdlicas a solucdo do
problema e ndo demonstrou dificuldades em sua resolugao.

Ja& na questdo dois, em seus trés itens, o estudante conseguiu
apenas desenvolvé-los utilizando um exemplo numérico e ndo fez a representacao

gue era solicitada pelo enunciado.

Figura 59 - Resolucdo do estudante A5 na atividade 7 - questéo 2 item a

No item "a" da segunda questdo o estudante ndo teve problemas
para resolvé-lo, no entanto percebeu que se a questdo fosse apenas até a quarta
etapa o resultado representado seria 0 mesmo. Nao atentou que isso sé seria
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possivel utilizando o nimero um para resolver a questdo. Com outros valores isso ja
ndo seria possivel. Nesse caso, 0 estudante tira conclusbes sobre o
desenvolvimento da questdo usando apenas um exemplo numérico em sua
resolucéo.

Percebemos no item "b" que segue, novamente o estudante A5
valeu-se apenas de um exemplo numérico para concluir que o nimero depois de
efetuar todos os passos seria diferente do nimero inicial.

Contudo percebemos que nesse item 0 estudante empregou O
namero que aparece escrito na forma fracionaria como um numero na sua forma

decimal e assim conseguiu de forma correta aplica-lo nas operacdes basicas.

Figura 60 - Resolucdo do estudante A5 na atividade 7 - questdo 2 item b

Na resolucdo que se refere ao item "c" da questdo dois da atividade
sete, intuimos mais uma vez que o mesmo se utilizou de um exemplo numérico ou
concluiu que o numero alcancado € o mesmo do inicial, porém ndo faz a
representacdo conforme solicitado pelo enunciado. Nesse caso podemos concluir
gue o estudante talvez ndo tenha entendido corretamente o que era solicitado ou
mesmo nao conseguiu fazer a ligacdo da linguagem numérica para a linguagem

simbdlica.

Figura 61 - Resolucdo do estudante A5 na atividade 7 - questéo 2 item ¢
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Ainda que em algumas situacdes o estudante A5 nao resolvera as
atividades conforme solicitado pelo enunciado, 0 mesmo demonstrou facilidade no
entendimento dos mesmos e bons indicios de pensamento algébrico.

Passaremos agora a analisar a atividade sete do estudante A6 que
durante toda a sequéncia didatica conseguiu desenvolver as atividades propostas e
cometendo poucos erros em tais resolucoes.

Na questdo um da atividade sete esse estudante consegue
interpretar o que era solicitado pelo enunciado e apresentou para os dois itens
equacles que representam a mudancga entre uma e outra sequéncia numerica.

Ja na atividade dois em seus trés itens o0 mesmo valeu-se de um
exemplo numérico, conforme a maioria dos demais estudantes, para verificar em
qual das situacbes a tabela seria verdadeira, ou seja, o numero inicialmente
pensado voltaria a ser o mesmo depois da execuc¢ao dos passos solicitados.

Como verificamos no item "b" dessa questdo o estudante, como 0s
outros, também usou o numero fracionario de forma correta na sua forma decimal,
porém na ultima operacao, que era a multiplicagdo por cinco, podemos inferir que o
estudante cometeu um erro e se confundiu no deslocamento da virgula do produto

encontrado.

Figura 62 — Resolugéo do estudante A6 na atividade 7 — questdo 2 item b

No ultimo item dessa atividade o estudante, depois de concluir com
apenas um exemplo numérico, que o numero inicial, depois da execucdo das
etapas, voltaria a ser o mesmo, faz a representacdo por meio de uma equacao,

conforme solicitado pelo enunciado.



108

Figura 63 — Resolucéo do estudante A6 na atividade 7 — questado 2 item ¢

Porém percebemos alguns erros nessa representacdo, pois se for
feito o desenvolvimento dessa equacao, primeiramente deveriamos multiplicar o trés
por dois para depois fazer a subtracdo, e nesse caso seguindo a ordem correta o
namero final ficaria diferente do ndmero "X" inicial, ou seja, essa igualdade estaria
incorreta.

Por outro lado, podemos inferir que para chegar a esta equacao o
estudante seguiu exatamente as etapas solicitadas pela tabela e ndo se atentou a
utilizacdo de possiveis parénteses em sua resolugéo.

Concluimos assim que o estudante em analise, o A6, demonstrou
indicios de pensamento algébrico em suas resolucfes, conseguiu de maneira clara
expor suas respostas, além de apresentar boa interpretagcdo dos enunciados das
situagcOes-problema.

Iremos por fim analisar a atividade sete do estudante A7 que durante
toda a sequéncia didatica demonstrou grandes dificuldades na interpretacdo dos
enunciados e também na execucado das operacdes matematicas basicas.

Podemos verificar que o estudante em questdo, tentou, mas sem

sucesso, resolver a primeira questédo, conforme verificamos abaixo:
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Figura 64 - Resolucdo do estudante A7 na atividade 7 - questdo 1 item a

A platéia falou 2 | a4 20 7 23 0
O magico respondeu 3 7 23 10 25 3

Foi incluido mais uma vez o item em andlise, para tentarmos
entender o que foi realizado pelo estudante. Podemos inferir que em algumas
situacBes 0 mesmo realizou uma subtracdo, jA em outras uma adicdo o que pode

demonstrar o ndo entendimento da atividade.

Além disso, alguns erros sdo observados quando da execucao de
algumas dessas operacdes matematicas, como por exemplo, o estudante tentou
somar 20 mais 23, ou mesmo 23 mais 23 e o resultado obtido foi 44.

O mesmo que ocorreu no item "a" dessa atividade pode ser visto no

item "b", conforme observamos:

Figura 65 - Resolucdo do estudante A7 na atividade 7 - questdo 1 item b

A platéia falou 7 £ | 2 9 215 [ 10
Q méagico respondeu 8 15 2] i

7
#

3 10 | 216 11
/ b s 141 i

Podemos perceber com mais essa atividade desenvolvida que o
estudante em questdo, mesmo depois de todas as discussdes da sala e do
professor pesquisador, novamente teve dificuldades para desenvolver as questbes
solicitadas, demonstrando n&o ter entendido o que era proposto pelas mesmas.

Mais uma vez, tentando resolver as atividades comete erros nas

operacbes matematicas basicas, e nos deixa na maioria das vezes sem entender
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qual a légica que esteve tentando utilizar, pois comecou aplicando uma operacao e
mudou para outra, sem ter nocao do que devia realizar.

Nesse ponto, mais uma vez afirmamos 0 que apontamos acima, que
o estudante A7 pode ser considerado um analfabeto funcional, em raz&o dos fatores
indicadores da UNESCO (1978), que podem ser vistos no desenvolvimento das
atividades por parte desse estudante.

Por todos esses motivos, podemos afirmar que o estudante A7 nao
apresentou indicios de pensamento algébrico, ou mesmo, nao conseguiu

demonstrar tais indicios conforme pudemaos verificar.
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5 CONCLUSOES FINAIS

Quando iniciamos esse trabalho, muitos questionamentos surgiram e
com isso comegamos a imaginar quais seriam os resultados encontrados, como nés
seriamos recebidos pelos estudantes, qual seria 0 grau de interesse dos mesmos
para discutir sobre as atividades propostas. Todavia depois do contato inicial com os
estudantes e com as primeiras andlises, ficamos surpresos com o bom
desenvolvimento das atividades. Como nosso publico alvo foi os estudantes da EJA,
pudemos perceber os dois extremos no que diz respeito aos conhecimentos prévios
de cada estudante e também na resolucéo de cada atividade.

Um fato que chamou muito minha atencao foi quando solicitei para
os estudantes que fosse feita a gravacdo de audio das nossas aulas, alguns deles
disseram que caso fosse gravar nédo iriam realizar o trabalho, e depois dessa
colocacdo outros se manifestaram contra tal fato, por esse motivo ndo temos
nenhum tipo de gravacdo de audio nem de imagem sobre o desenvolvimento das
atividades.

Na analise do pré-teste, que serviu para subsidiar as atividades
algébricas presentes na sequéncia didatica, poucos indicios de pensamento
algébrico, como os que foram classificados na nossa pesquisa, foram encontrados.
Esse quadro se alterou quando comecamos com a aplicagcdo das atividades.
Notamos que alguns estudantes conseguiram ja em sua primeira resolucao
apresentar solucdes dentro dos critérios utilizados para as analises das atividades.

Notamos que, com o decorrer das atividades, tais indicios
aumentaram ja na primeira parte da atividade e a segunda etapa ja ndo se fez
necessaria. Ja em outras situacfes alguns estudantes tentavam apresentar outra
resolucdo, mesmo percebendo que a sua solucéo ja estava correta de acordo com o
solicitado pela atividade.

Conseguimos assim chegar a algumas conclusbes que estdo de
acordo com o proposto pelo trabalho no que diz respeito a verificar indicios de
pensamento algébrico na producéo escrita desses estudantes.

Como tinhamos por objetivo aplicar questdes presentes na apostila
do Encceja e que deveriam ser respondidas por esses estudantes do nono ano do
ensino fundamental, pudemos perceber que alguns deles estdo bem preparados

para essa prova de certificacdo, como é o caso dos estudantes Al, A3, A5 e A6, que
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tiveram um bom desempenho durante o desenvolvimento das analises, por outro
lado o estudante A4 apresentou algumas dificuldades no entendimento dos
enunciados e no desenvolvimento das situacées o que poderia ser prejudicial na
referida prova.

E por fim, pudemos ainda, de maneira bem superficial, é claro, e
apenas de acordo com o desenvolvimento da sequéncia didatica, inferir que alguns
estudantes, como é caso do A2, o qual entregou a maioria das atividades em branco
ou somente com a resposta, e o A7, 0 qual apresentou maior numero de erros e
uma grande dificuldade no desenvolvimento das atividades, que esses nao estariam
preparados para realizar a prova, muito menos concluir o ensino fundamental, que é
0 seu principal objetivo.

Comprovamos isso no momento em que o estudante A7 informou ter
conversado com a direcdo da escola pedindo para que fosse reprovado e
permanecesse no Nono ano, pois nao teria condicdes de acompanhar os estudantes
do 1° ano do ensino médio, o que demonstrou, por parte do estudante, uma
consciéncia em relacdo as suas limitacdes. Assim percebemos que o objetivo do
estudante em questao é realmente aprender e ndo apenas obter um certificado.

Caso nosso objetivo com esse trabalho fosse, a partir das analises
das atividades, detectar quais dos estudantes poderiam ser considerados
analfabetos funcionais, o estudante A7 estaria nessa classificagdo em razao de tudo
0 que apresentou nas suas resolucdes. Demonstrou dificuldade até em responder o
guestionario pessoal, quando nos perguntou como deveria colocar a sua idade, pois
a principio colocou 50 3, para representar 53.

Com relacao ao estudante A2 pouco se conclui, pois 0 mesmo pode
nao ter se sentido a vontade para resolver as atividades propostas.

JA em decorréncia das andlises das atividades, conseguimos
detectar varios erros dos estudantes nas resolucdes, conforme segue.

* ERRO POR FALTA DE CONHECIMENTO PREVIO DO CONTEUDO OU TERMOS

UTILIZADOS: nesse caso O estudante ndo teve conhecimento ou
mesmo hao se lembrou do contedido ou termo em questao;

* ERRO POR FALTA DE NOGAO DAS QUATRO OPERAGOES: nesse caso foi

possivel, de acordo com sua producédo escrita, verificar falhas nas

operacOes realizadas pelos estudantes;
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e ERRO POR FALTA DE ATENCAO NA RESOLUCAO: aqui podemos
considerar que o estudante tem conhecimento do que esta sendo
trabalhado, porém durante o desenvolvimento da solugéo
cometeu falhas por falta de atencéo ou descuido;

* ERRO NA APRESENTAGCAO DO RESULTADO: utilizamos esse tipo de
erro, quando o estudante apresentou unicamente uma resposta
incorreta para o problema, sem a apresentagcdo de nenhum tipo
de resolugcdo. Lembramos que isso pode ocorrer, pois 0S
estudantes ficaram livres para escolher como iriam resolver o
problema proposto e ndo foi imposta nenhuma regra para tal
resolucao;

* ERRO POR NAO APRESENTAR SOLUCAO PARA O PROBLEMA: O
estudante ndo conseguiu ou mesmo ndo tentou resolver a
atividade e por esse motivo ndo apresentou nenhuma solucao
para 0 mesmo;

* ERRO NA INTERPRETAGAO DO ENUNCIADO: O estudante nao
conseguiu interpretar o enunciado da atividade proposta o que
impossibilitou a sua resolucéo.

Salientamos que esses erros apresentados serviram de parametro

para as analises das atividades algébricas que foram propostas aos estudantes.

Por tudo que foi apresentado até aqui, podemos considerar que nas
diversas fases da pesquisa conseguimos verificar indicios de pensamento algébrico,
gue era um dos principais objetivos desse trabalho, nas suas mais variadas formas.

Para concluir essa pesquisa, elenco abaixo algumas opinides sobre
pontos discutidos em seu desenvolvimento.

Comecaremos pela Educacédo de Jovens e Adultos que, conforme
apontado, necessitaria de um olhar diferente dos governantes, seja na esfera
federal, estadual ou mesmo municipal, isto com relacdo a estrutura oferecida na
acomodacao dos estudantes, ou em relacdo ao material didatico fornecido, material
este que precisaria se adaptar tanto no que diz respeito as regiées ou mesmo
guanto a idade do publico atendido. Além disso, tem-se ainda a falta de cursos de
capacitacao para os educadores responsaveis por atender esses estudantes.

Acredito que ndo podemos permitir que a forma como os estudantes

estdo sendo tratados sirva apenas para melhoria dos numeros nacionais ou
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internacionais em relacdo ao analfabetismo e sim oferecer um ensino de qualidade e
gue realmente prepare esses estudantes para enfrentar em igualdade de condicbes
uma possivel continuidade dos estudos ou mesmo lutar por melhores empregos e
qualidade de vida.

Ja quando nos referimos ao ENCCEJA, percebemos uma
oportunidade de ensino para o0s estudantes concluirem seus estudos sem a
necessidade de frequentar salas regulares. Isso tem sua importancia, contudo
precisamos verificar se 0 material de apoio disponibilizado estd de acordo com a
realidade de todos os estudantes, possibilitando assim um bom preparo para a
realizacdo das provas de certificacoes.

Com relacdo ao pensamento algébrico, precisamos nos atentar ao
fato de que a maioria das pesquisas sao realizadas para o publico do ensino regular,
ou seja, sao abertas discussdes para descobrir qual o momento ideal para a
inclusdo da algebra e como deve ser e processo, todavia quando tratamos dos
jovens e adultos acredito ser um pouco diferente, principalmente considerando todos
0s conhecimentos prévios que esses estudantes possuem e todas suas experiéncias
ja vividas.

Mesmo assim, conseguimos tirar varias conclusées a respeito do
pensamento algébrico que eles ja possuiam ou que esperava que 0S MeESMOS
pudessem ter adquirido durante a aplicacdo da sequéncia didatica.

Ja os erros, me surpreenderam um pouco, poiS esperava que
aparecessem com uma frequéncia maior, ndo por nao acreditar nos estudantes que
estavam participando da pesquisa, e sim por tudo que ja foi apontado sobre esse
segmento de ensino. Também por ndo ter nocdo dos estudantes com os quais
trabalharia e quais seriam seus conhecimentos prévios.

Pretendo, finalmente, deixar um alerta e uma oportunidade de novas
pesquisas para conseguir atender de forma mais digna e satisfatoria esses
estudantes téo lutadores e que muito ainda tém a contribuir para nossa sociedade.
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