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RESUMO

A Algebra constitui um campo significativo dentro do curriculo escolar brasileiro, possibilitando ao
aluno o desenvolvimento das habilidades de generalizacdo e abstracdo. A aprendizagem de
Matematica, como um todo, ¢ de fundamental importancia na formagao cidada dos alunos e a
Algebra, por sua vez, retine parte dessas aprendizagens essenciais, no entanto, a Algebra compde
um campo da Matematica em que o processo de ensino e aprendizagem ¢ por muitas vezes palco de
dificuldade, isso se d4, nao so pela dificuldade apresentada por parte dos alunos, mas também por
parte dos professores que lecionam esse contetido. Neste Trabalho de Conclusdo de Curso apresenta-
se um estudo sobre a organiza¢do da Algebra presente na legislagio escolar brasileira em vigor na
atualidade, mais especificamente, expde uma analise da Base Nacional Comum Curricular —- BNCC,
cuja intengdo foi compreender o modo como esse documento orientador organiza a Algebra para os
anos finais do Ensino Fundamental. Optamos por realizar a pesquisa guiando-nos pela abordagem
qualitativa, desenvolvida a partir de um estudo hermenéutico. Nessa etapa escolar, busca-se o
desenvolvimento do pensamento algébrico, caracteristico da ciéncia matematica, como um modo
de formar um cidadao critico e preparado para a vida em sociedade. Entendemos que a luz da BNCC

o curriculo da Algebra, apresenta-se como um carater integrador.

PALAVRAS-CHAVE: Educagio Matemética. Algebra. Fenomenologia. Hermenéutica.



ABSTRACT

Algebra is a significant field within the Brazilian school curriculum, enabling the student to develop
the capacity for generalization and abstraction. Mathematics learning as a whole is of fundamental
importance in the citizens' formation of the students and Algebra, in turn, gathers part of these
essential learning, however, Algebra is a field of mathematics in which the process of teaching and
learning is often, the reason of difficulty for learning Mathematics, this happens, not only because
of the difficulty presented by the students, but also by the teachers of this content. This Course
Conclusion Paper presents a study on the organizations of Algebra present in the Brazilian school
legislation, more specifically, exposes an analysis of the Base Naiconal Comum Curricular, whose
intention was to understand how this document organizes the Algebra for the final years of
elementary school. We chose to conduct the research guided by the qualitative approach, developed
from a hermeneutic study. In this school stage, the development of algebraic thinking is sought, as
a way to form a critical citizen prepared for life in society. We understand that the light of the BNCC
or the Algebra curriculum presents itself as an integrative character.

KEYWORDS: Mathematical education. Algebra. Phenology. Hermeneutics.
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1 INTRODUCAO

A Algebra exerce um papel importante para o estudante ao longo de sua vida
académica, na progressao de seus estudos e também no seu dia a dia. De acordo com Borralho
et. al. (2007) os alunos precisam compreender os conceitos algébricos, as estruturas e
principios que fundamentam as manipula¢des simbolicas e como essa simbologia ¢ utilizada
para significar pensamentos matematicos, ou seja, facultando-lhes uma aprendizagem que se
relacione com a sua realidade e permita-os desenvolver generalizagdes e estabelecer relagdes.
De acordo com Herbert ¢ Brown (1997), ao invés de impelir os alunos para a Algebra
simbdlica formal, deve-se excitar o pensamento algébrico, proporcionando aos alunos a
comunicagdo de seus pensamentos com suas proprias palavras ou com seus proprios
simbolos.

Para muitos, a Algebra esta associada a uma generalizagio da Aritmética. No entanto,
de acordo com Booth (1995), o foco da Aritmética é determinar respostas numéricas
enquanto a Algebra tem por objetivo desenvolver um caminho de procedimentos e
estabelecer relagdes, expressando-os numa forma geral.

Uma razdo para se estabelecerem essas afirmagdes gerais ¢ usa-las como ‘regras
de procedimento’ para a resolugdo de problemas adequados e, entdo, achar

respostas numéricas, mas o foco imediato é o estabelecimento, a expressdo ¢ a
manipulacdo da propria afirmacdo geral. (BOOTH, 1995, p. 24).

Bonadiman (2007) retrata que o ensino da algebra encontra-se afastado da realidade
do estudante, isso reflete num cenario onde o aluno resolve exercicios de maneira mecanica,
ndo realizando associacdes entre os conhecimentos aprendidos com o seu cotidiano.

Com base nesta perspectiva, estudamos modos de organizar Algebra no Ensino
Fundamental, guiando-nos pela legislagao escolar brasileira, mais especificamente pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018. Trata-se de um documento de cunho
normativo, recente, que rege sobre a educagdo escolar brasileira. A BNCC propde mudangas
curriculares que levam em conta ndo s6 a formagao escolar do estudante, “mas também a sua
formacao como cidadao, ja que uma de suas propostas € fazer com que a realidade escolar se
aproxime da realidade social, proporcionando um pensar sobre problemas e situagdes que os
cercam” (CZIGEL, MONDINI, PAVANELO, 2019, p.5, no prelo).

Para expor a pesquisa, além deste primeiro capitulo introdutério, escrevemos outros
quatro, que versam sobre: os caminhos investigativos deste estudo, ou seja, a metodologia
utilizada para realizar esta investigagdo (capitulo 2). Optamos por uma pesquisa qualitativa,

desenvolvida na abordagem fenomenoldgica, guiada pela interrogagio “Como a Algebra
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esta presente na BNCC nos anos finais do Ensino Fundamental? ”; a trajetoria historica da
Algebra presente na legislagdo escolar brasileira (capitulo 3). A intengdo foi compreender
como se deu o desenvolvimento das diferentes concepgdes acerca do ensino da Algebra na
perspectiva historica, até a adlgebra - como ¢ compreendida — atualmente; No quarto
capitulo expomos a analise dos dados, ou seja, nossas compreensdes a partir do estudo
hermenéutico da BNCC; e, no quinto capitulo, apresentamos as considerac¢des finais, com o
intuito de sintetizar a investigagdo realizada, destacando aspectos que se mostraram
relevantes acerca da presenca da Algebra que representa uma area da Matematica que busca
desenvolver no aluno a generalizacdo e um pensamento especifico da Matematica, o

pensamento algébrico, se mostrou a ndés na BNCC.
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2 ESCLARECIMENTO DOS PROCESSOS INVESTIGATIVOS

Para Bicudo (2005, p.11), “pesquisar quer dizer ter uma interrogacao e andar em torno
dela, em todos os sentidos, sempre buscando suas multiplas dimensdes e andar outra vez e
outra ainda, buscando mais sentido, mais dimensdes”. Nesse sentido, interrogar seria ter algo
que se quer saber, e ¢ em torno dessa interrogagao que o pesquisador se movimenta, caminha

na busca por uma resposta ao que se interroga.

A interrogagdo se comporta como se fosse um pano de fundo onde as perguntas do
pesquisador encontram seu solo, fazendo sentido. A interrogagdo ¢ diferente da
pergunta, que indaga, solicitando esclarecimentos e explicitagdes; do problema,
que explicita a pergunta, problematizando uma situa¢do de maneira mais discursiva
(BICUDO, 2012, p.20).

Esta pesquisa interroga “Como a Algebra estd presente na BNCC nos anos finais do
Ensino Fundamental? ”. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, produzida na
perspectiva fenomenoldgica. Desse modo, este capitulo apresenta o que compreendemos
sobre pesquisa qualitativa, pesquisa qualitativa na Educacdo Matematica e pesquisa
qualitativa desenvolvida numa abordagem fenomenologica, isto €, apresenta nossa
compreensdo a respeito do movimento de pesquisa efetuado, guiado pela interrogagdo

norteadora do trabalho.

2.1 PESQUISA QUALITATIVA

Assumimos que uma pesquisa ¢ um movimento em que o pesquisador procura
compreender uma interrogagao, algo que o inquieta. Nesse sentido, “pesquisar configura-se
como buscar compreensdes € interpretagdes significativas do ponto de vista da interrogacao
formulada” (BICUDO, 1993, p.18). Ou seja, pesquisar ¢ buscar a compreensao de um
questionamento, por um determinado caminho.

O modo como o pesquisador escolhe trilhar o caminho ¢ diversificado, pois ha
diferentes possibilidades de interpretacdes em relacdo ao fendmeno pesquisado, pode-se
assumir diferentes abordagens metodoldgicas para o desenvolvimento de uma pesquisa.

Ao que se refere a pesquisa, essa pode ser de cunho qualitativo ou quantitativo e,

segundo Richardson (1989, p. 70), “esses métodos se diferenciam ndo s6 pela sistematica
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pertinente a cada um deles, mas sobretudo pela forma de abordagem do problema”, ou seja,
o método de pesquisa vai depender do estudo que se deseja realizar.

De acordo com Goldenberg (2004), a pesquisa qualitativa na esfera educacional,
torna-se util para reconhecer conceitos e variaveis relevantes de situagdes que podem ser
estudadas qualitativamente. A autora retrata que os dados da pesquisa qualitativa objetivam
o entendimento profundo de certos fendmenos sociais sustentados no pressuposto que
apresente a maior relevancia da acdo social, dessa maneira, pesquisas que assumem
abordagens qualitativas ndo se preocupam em fixar leis para se produzir generalizacoes.

Para Tozoni-Reis (2010) a pesquisa qualitativa defende a opinido de que, na criagdo
de conhecimentos sobre os fendmenos humanos e também sociais, o que mais interessa € a
compreensdo e interpretagdo em relagdo aos seus conteudos do que descrevé-los, ou seja, a
pesquisa qualitativa em Educacao busca compreender e dar uma interpretagao aos fendmenos
e ndo apenas descrever suas caracteristicas. O autor retrata que a educagdo pesquisa 0s
fendmenos educacionais dentro ou fora da escola, sendo que esses fenomenos, seguindo uma
abordagem qualitativa, devem ser entendidos em sua diversidade histdrica, politica, social e
cultural.

Entendemos que as pesquisas que assumem uma metodologia qualitativa podem
assumir diversas posturas, diferenciando-se das pesquisas de cunho quantitativo, perante a
exatiddo e a generalizacdo. A pesquisa qualitativa em suas abordagens abrange outras
possibilidades na busca por respostas, levando em considerac¢do diversos fatores possiveis,
que possam de alguma maneira contribuir para as interrogagdes formuladas, em que as
pessoas envolvidas e o contexto possuem um papel essencial no ato de pesquisar.

Para esse estudo, cujo foco foi a organiza¢io da Algebra dos anos finais do Ensino

Fundamental, segundo a BNCC, optamos pela abordagem qualitativa que, de acordo com

Bicudo (2012)

¢ um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo, ndo
olhado de modo isolado, mas contextualizado social e culturalmente; mais do que
isso e principalmente, de trabalhar concebendo-o como ja sendo sempre junto ao
mundo e, portanto, aos outros e aos respectivos utensilios dispostos na
circunvizinhanga existencial, constituindo-se, ao outro e ao mundo em sua
historicidade (BICUDO, 2012, p. 17).

A pesquisa qualitativa segundo a mesma autora, trabalha com a qualidade, do
objeto/observado ou fendmeno/ percebido, dependendo da postura assumida pelo
pesquisador ao efetuar a pesquisa.

O par objeto/observado diz de uma postura separatista entre o individuo que pratica
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a observacdo e o objeto observado, “é como se a qualidade fosse do objeto e se mostrasse
passivel de ser observada. Para tanto, seriam tomadas categorizagdes dessa qualidade e a
observagao seria dirigida por essa categorizacao” (BICUDO, 2012, p.17).

O par fenomeno/percebido para Bicudo (2012), aponta que a qualidade ¢ percebida e
revela-se na compreensdo do sujeito, em que, segundo a autora, existe uma doacao de fatos

suscetiveis a serem percebidos em seu proprio modo de mostrar-se.

N2ao ha uma separag@o entre o percebido e a percep¢do de quem percebe, uma vez
que ¢ exigida uma correlagdo de sintonia, entendida como doagéo, no sentido de
exposig¢do, entre ambos. Nesta perspectiva ndo se assume uma defini¢do prévia do
que sera observado na percep¢ao, mas fica-se atento ao que se mostra. (BICUDO,
2012, p.18).

E nesse sentido que Bicudo (2012) descreve que o par fendmeno/ percebido denota a
postura fenomenologica de realidade e de referéncias e requer que, o que ¢ revelado a partir
da descricao seja estudado e compreendido, mediante um cuidado para com a ambiguidade
da propria linguagem, ja que a mesma conduz uma densidade de sentidos. A pesquisa nessa
abordagem nio parte, entretanto, de quadros ou categorias pré-determinadas para analisar o
fendmeno investigado, mas busca compreender o que se mostra ao olhar atento do
pesquisador.

Nao se tem, a priori, um quadro de categorias de como se deve interpretar o relatado,
mas ha que se ficar atento ao rigor para ndo se cair prisioneiro do “achismo”,

pontificando-se sobre o que ali esta dito a partir de visdes particulares, quer sejam
do proprio investigador, quer sejam de autores estudados (BICUDO, 2012, p.18).

Garnica (1997), retrata que o termo pesquisa em abordagens qualitativas recebe um
novo significado, retornando mais uma vez a ideia de que esse tipo de pesquisa ndo se
preocupa com a priori, com generalizagdes e que, a busca por significados se renova em

forma de “ciclo” e recomecando de uma forma que a torna eloquente,

Passando a ser concebido como uma trajetoria circular e em torno do que se deseja
compreender, ndo se preocupando unica e/ou aprioristicamente com principios, leis
e generalizagdes, mas voltando o olhar a qualidade, aos elementos que sejam
significativos para o observador-investigador (GARNICA, 1997, p.111).

Garnica (2001) descreve a pesquisa qualitativa como algo em movimento € vivo, que
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ndo se prende a padrdes determinados, defende que “em abordagens qualitativas de pesquisa,
nao hd modelos fixos, ndo ha normatizagdo absoluta, ndo hd a seguranca estitica dos
tratamentos numéricos do suporte rigidamente exato” (GARNICA, 2001, p.42). No entanto,
no desenvolver do estudo, ¢ necessario um olhar atento e cuidadoso do pesquisador perante
o rigor, como explicita Bicudo (1993) pesquisa ¢ “andar em torno...outra vez e outra vez
ainda.... Ha sempre o andar cuidadoso, que solicita rigor e sistematicidade” (BICUDO, 1993,
p.18).

Sob essa otica, Garnica (1997) descreve que a pesquisa qualitativa, encaminha-se a
fendomenos e ndo a fatos “ Fatos sdo eventos, ocorréncias, realidades objetivas, relagdes entre
objetos, dados empiricos ja disponiveis e apreensiveis pela experiéncia e mensuraveis no que
se distingue de fendmeno” (GARNICA, 1997, p.112). Dessa forma, a pesquisa que segue a
abordagem qualitativa, fundamentada com tais propriedades, pode ser elaborada em diversas
modalidades no entanto, segundo o autor, essa cautela em buscar as origens do termo

fenomeno aproxima a pesquisa qualitativa da visao fenomenologica de mundo,

Compreendendo-a desse modo, a fenomenologia constitui-se na postura de
investiga¢cdo assumida, uma vez que a vimos como uma possibilidade de investigar
de modo rigoroso, em busca de esclarecimentos, compreensdes e interpretagdes
concernentes ao fendmeno investigado por meio da pergunta/questdo formulada
(BICUDO e KLUBER, 2013, p. 35).

E nessa perspectiva que esse estudo se apresenta, como sendo uma pesquisa
qualitativa, desenvolvida na abordagem fenomenologica, evidenciando-se a qualidade
percebida pelo sujeito na trajetoria da investigagao, ao nos voltar atentamente para a BNCC,
com olhar direcionado pela pergunta de pesquisa.

Refletindo sobre o significado de pesquisa em Educagdo Matematica, Bicudo (1993)
retrata que,

A pesquisa em Educagdo Matematica ndo ¢ uma pesquisa em Matematica, nem ¢é
uma pesquisa em Educacdo, embora trate de assuntos pertinentes a ambas, trabalhe
com a Matematica e utiliza-se de procedimentos concernentes ao modo de
pesquisar proprios da Educagido (BICUDO, 1993, p. 19).

Para Bicudo (2012), a 4rea denominada por Educacdo Matematica € constituida pelo
elo entre Educagao e Matematica. “Educagdao e Matematica dialogam, ou seja, oferecem-se
ao trabalho da produ¢do de conhecimento buscado. Portanto, ndo podem ser caladas, nem ser

tomadas isoladamente ou uma sobrepor-se a outra” (BICUDO, 2012, p.24). Isso significa
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dizer, que pesquisadores dessa area devem estar atentos para que ndo haja detrimento em
relagdo a uma ou a outra, buscando nesse sentido o desenvolvimento de ambas, tanto da
Matematica, quanto da Educacao.

A acdo de pesquisar Matematica, engloba a

subjetividade do pesquisador, que traz consigo seu horizonte de compreensio; a
estrutura do texto, que fornece indicadores da sua logica, que revela o discurso do
autor, ou seja, sua compreensdo do investigado, do que para ele faz sentido e esta
escrito no texto apresentado para debate; os aspectos historicos do mundo da obra
de que o texto fala; e a meta-compreensdo desse circulo, possibilitada pela
discussdo entre os pesquisadores envolvidos e autores estudados (BICUDO;
PAULO, 2011, p. 16).

Com esclarecimento, devemos sempre refletir que as pesquisas em Educacgdo
Matematica,

se preocupam com o fazer Matematica, com o compreender a Matematica, com o

interpretar a Matematica, com os significados historicos sociais e culturais da

Matematica e com as acdes politicas e pedagdgicas que organizam a Matematica
no contexto escolar (BICUDO, 1993, p.19-20).

Isto €, pesquisar em Educacdo Matematica ¢ ir além da educagdo e além da
propriamente dita Matematica, € buscar outra drea de conhecimento humano, que se entrelaca

com a Educagdo e com a Matematica ao mesmo tempo em que se difere das mesmas.

2.2 A FENOMENOLOGIA ENQUANTO UMA POSTURA METODOLOGICA DE
PESQUISA

De acordo com Bicudo (1994) a fenomenologia surgiu e se desenvolveu com Edmund
Husserl, no entanto outros pensadores fenomenoldgicos como Heidegger, Merleau- Ponty,
Gadamer e Ricoeur se destacam no pensar fenomenoldgico. Para Bicudo (1994) a
fenomenologia se distingue do positivismo, no que tange o processo para atingir o ato de
pensar. Essas duas concepgdes consideram um pensar de modo rigoroso, ou como a autora
destaca “¢ um modo de cientifico de conhecer a realidade” (BICUDO, 1994, p.16). O

positivismo considera a teoria pelos padrdes de rigor por ela aceitos,
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[...] explica fatos ja conhecidos e prediz os ainda ndo conhecidos. Na perspectiva
da predi¢do, tem-se a orientagdo do que pode ser perguntado e de como o
perguntado pode ser respondido. Isso é dado pelos padrdes de rigor os quais sdo
postos em termos de objetividade e de neutralidade. A objetividade ¢ baseada na
quantifica¢do. A neutralidade na separagdo do pesquisador do objeto de pesquisa.
(BICUDO, 1994, p.16-17)

A fenomenologia por sua vez, de acordo com Bicudo (1994), ¢ um ato de pensar na
realidade de um modo rigoroso. E caracterizada pelo modo como age para atingir a meta, ou
seja, ela da importancia aos procedimentos, aos métodos que utiliza para perseguir essa meta.
A autora destaca nesse sentido que, os métodos sdo inseparaveis do fendmeno observado e,
também, consequéncia do pesquisador, “neles estdo presentes a busca do rigor e algumas
concepgoes que dizem da interpretacao do mundo, como: fendmeno, realidade, consciéncia,
esséncia, verdade, experiéncia, a priori, categoria, intersubjetividade” (BICUDO, 1994, 17).

A busca por algo reflete a ideia de responder a uma interrogacdo inicial e essa
“resposta” ndo ocorre em um primeiro momento ao olhar para o fendmeno, se dd ao longo
da investigagdo, mediante uma atitude atenta do sujeito que interroga, na busca pela
compreensdo do fendmeno, “aquilo que se mostra para o sujeito” (BICUDO, 1994, p.18). De
acordo com Bicudo (1994), apds essa compreensdo de fendmeno, a realidade nao se mostra
como algo passivel de ser exposto em termos de conhecimento, na forma de uma explicagdo

em termos de causa e efeito.

A fenomenologia, assim, aceita um fenomenal que ndo questiona, uma vez que
nunca ¢ vislumbrado; mas interroga o fendmeno, o que é experienciado pelo sujeito
voltado atentivamente para o que se mostra. A realidade ¢ o compreendido, o
interpretado e o comunicado. E, portanto, perspectival, ndo havendo uma tnica
realidade, mas tantas quantas forem suas interpretagdes e comunicagdes (BICUDO,
1994, p18)

Para que aconteca a percep¢do do fenomeno € necessario que aquele que percebe
esteja presente nesse processo. O pesquisador deve olhar, voltar-se de modo atento, para ver
o que se mostra. Segundo Bicudo (1994), o que € visto nao ¢ percebido de maneira solo, mas

13

estd em volta de uma regido de fenomenos co-percebidos, “ a esséncia do fenomeno ¢é
mostrada pela realizagdo de uma pesquisa rigorosa que busca raizes, os fundamentos
primeiros do que € visto (compreendido) e o cuidado com cada passo dado na direcdo da
verdade (‘mostragdo’ da esséncia)” (BICUDO, 1994, p. 20).

Em nossa pesquisa, focamos o fendmeno Algebra na legislacdo escolar brasileira
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atual. Dessa maneira, abordar o tema fenomenologicamente, significa que buscamos
compreendé-la iniciando nossa reflexdo em torno de como a éalgebra se mostra a nds, em
termos de experiéncia, em textos que abordam sobre o tema, em disciplinas do curso de
Licenciatura em Matematica, € em nossa experiéncia na pratica de ensino enquanto
professores da disciplina. Para manifestar a interpretacdo/compreensdo sobre o assunto,
desenvolvemos um estudo hermenéutico sobre a concepcio da Algebra presente na

legislagdo escolar ao longo da histéria brasileira.

2.3 HERMENEUTICA COMO ABORDAGEM INVESTIGATIVA

Expomos agora os processos investigativos realizados nesta pesquisa, que se propde
a compreender como se da a presenca da Algebra na Base Nacional Comum Curricular. Para
tanto, estudamos o desenvolvimento desse conceito nos documentos legislativos ao longo do
periodo historico que antecede o Movimento da Matematica Moderna, durante a Matematica
Moderna e apos esse periodo, até chegarmos aos dias atuais.

Garnica e Bicudo (1994) indagam sobre ser ou ndo possivel interpretar um texto de

Matematica,

[...] “Nao”, diriam aqueles para os quais o texto de Matematica - e a propria
Matematica- ¢ lido sob a oOtica de uma concepgao platonica, aqueles que vém a
regido das formas perfeitas somente alcangavel com um esfor¢o incomparavel do
pensamento, atingido em estado de contemplacdo. Para esses, a Matematica da-se
pronta, perfeita, acabada. Néo se faz na Historia, ndo se alimenta do contexto social
no qual esta imersa.

[...] “Sim”, diriam os que, preocupados com situagdes reais de sala de aula,
percebem o quanto a linguagem matematica pode apoiar-se na linguagem dita
natural- a lingua materna. Mais ainda, continuariam, a interpretacdo de um texto
de matematica pode fornecer indicativos claros de como proceder para
compreender elementos da Matematica- ndo somente aqueles veiculados pelo
texto- e pode, por fim, fazer com que o leitor, na inteng@o de conhecer, compreenda
a si proprio compreendendo Matematica. Aliadas a isso, as situagdes contextuais,
nas quais o leitor se encontra- sala de aula, escola, sociedade, etc.- podem ser
investigados. (GARNICA e BICUDO, 1994, p.95-96)

Para Garnica e Bicudo (1994), um texto, ndo ¢ um objeto dado, mas sim, algo que se
desenvolve na leitura e, para tanto, leitura nesse sentido quer dizer compreender uma

linguagem. Tem-se dessa forma que “os textos de Matematica sdo um dos canais pelos quais



os objetos da Matematica se mostram” (GARNICA e BICUDO, 1994, p.96). Esse trabalho
de interpretacdo deve levar em consideragdo que o texto ndo € algo posto, um entendimento
prévio que se estabelece com base em proposi¢des ja formuladas, mas de acordo com Garnica
e Bicudo (1994), um estudo de interpretagdo que tem em consideracao tais elementos ¢ feito

no que os autores chamam de enfoque hermenéutico.

Concebida inicialmente como uma Teoria da Interpretagcdo, nos dias de hoje a
Hermenéutica ¢ tida como uma ampla Teoria da Compreensdo. O movimento
hermenéutico, realizado no circulo existencial-hermenéutico gera, a partir de
compreensdes primeiras, compreensdes e interpretagdes outras, que sdo
engrenadas e engendram compreensdes/interpretagdes cada vez mais apuradas
(GARNICA e BICUDO, 1994, p. 97)

De acordo com Mondini, Mocrosky e Bicudo (2016), qualquer que seja a tentativa de
desenvolver uma metodologia interpretativa pode-se cair na impossibilidade de
entendimento. E ¢ nesse sentido que a hermenéutica se destaca como uma possibilidade em
pesquisas, como uma maneira de interpretar o fenomeno da linguagem, com suas distintas
mostras e expressoes culturais. O termo hermenéutico, utilizado inicialmente por Heidegger
como uma qualificacio da fenomenologia, ndo faz referéncia a uma metodologia da
interpretacdo, mas a interpretagdo mesma (SICHELERO, 2019).

Assim sendo, ao desenvolver este trabalho de pesquisa, ndo partimos de métodos
predeterminados € nem de teorias prévias, pelo contrario, iniciamos com o fendmeno
(Algebra presente na legislagdo escolar brasileira), tal como este se mostra a nés. Nesse
sentido, nosso estudo hermenéutico buscou por interpretacdes e compreensdes do fendmeno
em sua historicidade, isto €, na maneira pela qual o fendmeno se desenvolve ao longo de
nossa cultura e se presentifica na atualidade.

Nessa perspectiva € preciso também, conhecer o contexto social, historico e politico
em que ele ocorreu. Assim, iniciamos o caminhar da pesquisa buscando por modos de
compreender a Algebra presente na legislaco escolar brasileiras em diferentes épocas.

De acordo com Bicudo (2016), os aspectos metodoldgicos da investigagcdo historica
descrita por Husserl, bem como os aspectos historicos concebidos por ele ao investigar
fenomenologicamente, sdo compreendidos a partir daquilo que ¢ dado no presente, em termos
de conhecimento cientifico ou por meio da tradigdo.

Assim, acessamos a historia por meio do que esta ai, em nosso solo cultural,

conhecimentos cientificos ou empiricos, trazido pela tradicao.
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O que nos ¢ dado, em termos do exemplo por ele mencionado, o da ciéncia
“Geometria”, esta ali, presente em sua imediaticidade posta em termos praticos e
tedricos. E como se estivéssemos olhando-a e nos locomovendo em sua superficie,
aquela do momento do “agora” em que olhamos interrogadoramente para isso que
nos ¢ dado. Assumindo a postura de inquirir intencionalmente, locomovemo-nos
para o mais profundo, ou seja, para um agora que se afasta deste, e vamos
desnudando camadas de atos sensoriais, psicologicos e espirituais que vieram
constituindo esta ciéncia, tal como nos ¢ dada no presente (BICUDO, 2016, p.37).

Este presente tomado por Husserl € explicado como sendo o mundo-vida, mundo no
qual vivemos. Isto quer dizer que no presente esta nosso passado cultural, assim como as
concepgoes para o futuro, porém, nds vivemos o agora, ou seja, ndos caminhamos em um
“horizonte historico” (BICUDO, 2016), passivel de investiga¢ao.

Para Husserl, como nos diz Bicudo (2016),

Nao podemos proceder a investigacdo historica a partir do presente, sem que nos
detenhamos nos sentidos e nos significados dos signos, das palavras orais e escritas,
da voz como expde Derrida (Derrida, 1994) e da visdo de mundo, usos e costumes
que tecem fios, unindo sujeitos em uma comunidade que se mantém e renova em
sua historicidade (BICUDO, 2016, p. 39).

De acordo com a autora, a linguagem transmite o entrelagamento entre o intencionado
e o que ¢ dito, uma vez que esta pode ser escrita € manter assim sua historicidade, ela
possibilita uma a¢do logica, “o ato objetivamente pode, entdo, se consumar. Ele se torna
idealmente objetivo e, como tal, passivel de ser transmitido e retomado de modo passivo pela
consciéncia” (BICUDO, 2016, p.40). E possivel nesse sentido, a partir de uma intengio
consciente, chegar as evidéncias iniciais de um fato historico e, da mesma forma, € possivel

ver claramente o que se segue a partir das premissas.

Desse modo, parece que, comecando com as auto-evidéncias primeiras, a
genuinidade original se propaga através da cadeia de inferéncia lo6gica, ndo importa
quao longa ela seja. Ela transcende a finitude individual e mesmo cultural e social,
pois traz consigo a remoc¢ao de limites de nossa capacidade, indo em dire¢do a um
encadeamento infinito. Nisso estd a idealizagdo permitida pela 1dgica e, portanto,
também pela linguagem. Ai se encontra a base do procedimento histdrico que
retroativamente interroga pela origem (BICUDO, 2016, p. 41).
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De acordo com Bicudo (2016), quando se segue esse caminho percorrendo
retroativamente essa cadeia logica de linguagem, “orientados por uma interrogacdo que,
intencionalmente posta, conduz a investigagao, desvelando ideias originais, bem como a
constituicdo de idealizagdes, podemos efetuar uma pesquisa historica” (BICUDO, 2016,
p.42).

Dado o exposto sobre pesquisa historica na perspectiva fenomenologica, destacamos
nesse sentido o que Bicudo (2016) nos diz: “fenomenologia ¢ sempre fenomenologia da
percepgao” (BICUDO, 2016, p.46). Isto ¢, sua base € o presente, o que vivemos agora. Como
retrata a autora, Husserl sempre se preocupou com o fendmeno, ou seja, com o que se revela
nessa vivéncia.

Batista et. al. (2019) nos dizem que a abertura dada a hermenéutica como “Teoria da
Compreensdo” ¢ definida por Schleiermacher, como circulo hermenéutico, ou seja esse
movimento reflete a ideia de “interpretar para compreender e compreender para interpretar”
(MONDINI, 2013, p.23), ou ainda “trata-se de pensa-la, como uma atitude, um horizonte
linguistico pelo qual se move uma gama de possibilidades de compreensao, de didlogo e de
interpretacdao” (SICHELERO, 2019, p.8).

De acordo com Gadamer (1999),

o movimento circular da compreensdo vai e vem pelos textos, e quando a
compreensao dos mesmos se completa ele é suspenso. Consequentemente, a teoria
da compreensdo de Schleiermacher culmina numa teoria do ato adivinhatorio,
mediante o qual o intérprete se funde por inteiro no autor e resolve, a partir dai,
tudo que € estranho ou estranhavel no texto. (Gadamer, 1999, p.439).

A teoria desenvolvida por Schleiermacher foi concebida a partir de um “salto” no
circulo hermenéutico, consolidando um movimento ‘“comparativo, intuitivo e
divinatorio”(MONDINI, 2013, p.23), afirmando de acordo com Espdsito (1991) que ha a
necessidade de captarmos o todo para compreendermos as partes, € estas sO poderiam ser
compreendidas em relagdo ao todo.

Apoiando-se nas idéias de Mondini, Mocrosky e Bicudo (2016) de que a compreensao
fenomenolodgica descrita por Heidegger “ndo ¢ previamente fixada, mas € historicamente
constituida pela experiéncia vivenciada pela pessoa que ja ¢, junto a0 mundo em que outros
também sao ¢, desse modo, torna-se uma hermenéutica da existéncia humana” (MONDINI,
MOCROSKY e BICUDO, 2016, p.319), entendemos nesse sentido que Heidegger quer

mostrar que essa compreensao realizada ¢ fundamentada na interpretagdo do ser e da historia.



Perante o exposto e com o intuito de compreender a Algebra presente na BNCC,
tracamos um caminho de pesquisa que iniciou-se em um estudo histérico, isto &,
consideramos importante compreender a trajetoria historica da Algebra e como essa se
organizou ao longo dos anos na legislacdo escolar brasileira. Para tanto buscamos em
documentos legislativos qual era a concepgio da Algebra presente em cada época em questio
e, também, em textos que abordavam sobre o tema.

Ap6s o estudo realizado em torno da trajetoria historica da Algebra presente na
legislagdo brasileira, até os dias atuais, buscamos compreender a Algebra presente na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), documento homologado em dezembro de 2017, de
cunho normativo, ¢ o mais atual que rege sobre a educacdo brasileira. Por se tratar de um
documento historicamente situado, estudamos atentamente como se deu o desenvolvimento
deste, restringindo nossos olhares sob a area de Matemdtica. Apds essa analise,
circunscrevemos nossa investigacao para os anos finais do Ensino Fundamental. Essa escolha
se deu, pelo vasto campo de estudos compreendidos pela Algebra. Nesse sentido, buscou-se
delimitar uma parte para que por fim possamos compreender o todo.

Enfim, esclarecido o sentido de que pesquisa historica na fenomenologia retrata uma
pesquisa acerca do “sentido que o mundo faz para nés” (BICUDO, 2016, p. 47), expomos no
proximo capitulo a nossa compreensdo/interpretagio sobre a Algebra presente nos

documentos legais.
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3 A ORGANIZACAO DA ALGEBRA NO CENARIO EDUCACIONAL
BRASILEIRO

Nosso objetivo ¢ estudar a organizacao curricular da Algebra no cenério atual da
Educacdo Bésica, mais especificamente, nos anos finais do Ensino Fundamental. Nesse
sentido, consideramos importante compreender a trajetéria histérica do curriculo da Algebra

e como deu-se sua organizacao ao longo dos anos.

Segundo Miguel, Fiorentini ¢ Miorim (1992) a Algebra est4 presente nos curriculos
brasileiros desde 1799, periodo imperial®, quando os documentos legais, que organizavam o
ensino secundario de forma seriada, a apresentavam como um curso intermediario sucessor
do estudo completo da Aritmética e antecessor do estudo completo da Geometria. Ainda,
segundo os autores, essa organizagdo educacional do ensino se manteve até a Reforma
Benjamin Constant (Decreto n. 981 de 1890). Zotti (2006) descreve que a Reforma Benjamin
Constant altera a escola primdria dividindo-a em duas categorias: 1° grau (7 a 13 anos) e 2°

grau (13 a 15 anos).

Com a homologagao do Decreto n. 3.890 de 1° de janeiro de 1901, também conhecido
como Reforma Epitacio Pessoa, de acordo com Morales ef al. (2003) decorre uma
estruturacao do ensino secundario, aumentando-o para 06 anos, subdividindo-o em Ginésio
Nacional (equivalente aos anos finais do Ensino Fundamental na atualidade e Colegial
(equivalente ao Ensino Médio, nos dias atuais) e, tornando obrigatorio o curso do mesmo
para os interessados em obter os titulos de bacharel. Essa reforma nao altera a organizagao
da Algebra nos anos iniciais do Ensino Secundério, ou seja, ela permanece como um curso

intermediario entre a Aritmética e a Geometria.

Nesse periodo, a Matematica presente em todos os niveis da instru¢do primadria, cuja
duragdo era de 7 anos, resume-se em ensino obrigatorio das quatro operagdes de Aritmética,
das fracdes, dos decimais e proporcdes, das nocdes mais gerais de Geometria Pratica. Na
instrucao secundaria, que também tinha duracdo 7 anos, € 0s egressos eram os bacharéis em

Ciéncias e Letras, ou seja, aqueles cuja inteng¢do era ingressar na carreira militar, engenharia,

1 A Matematica est4 presente em todos os niveis de ensino. Na instrugdo primaria, cuja duragdo é de 7 anos,
resume-se ao ensino obrigatério das quatro operagdes de Aritmética, das fragdes, dos decimais e proporgdes,
das nog¢des mais gerais de Geometria Pratica. Na instru¢cdo secundéria, que também dura 7 anos, € 0s egressos
s30 os bacharéis em Ciéncias e Letras, ou seja, sdo 0s que se propdem a ingressar na carreira militar, engenharia,
medicina ou direito, ensina-se. Aritmética, Algebra até as equagdes de 2° grau, Geometria e Trigonometria.
(MONDINI, p.138, 2013)
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medicina ou direito, ensina-se Aritmética, Algebra até as equagdes de 2° grau, Geometria e
Trigonometria. (MONDINI, 2013, p.138,).

Na década de 1930 ocorre outra reforma, a Reforma Francisco Campos, que
homologa um conjunto de decretos, dos quais destacamos o n. 19.890, de 18 de abril de 1931
eon.21.241, e 14 de abril de 1932. O primeiro promove alteragdes de carater liberal e elitista
no Ensino Superior e Secundario e atribui aos Estados a competéncia sobre a Instrugdo
Primaéria. Trata-se da primeira reforma Educacional do Governo Vargas, periodo ditatorial
conhecido como o Estado Novo. J4 o segundo decreto modifica a organizagao do Ensino
Secundério brasileiro e institui o colégio Pedro I como modelo para as demais institui¢cdes

de Ensino Secundario do Brasil.

Nos ideais nacionalistas do Estado Novo estd a inten¢ao de tornar o Brasil um pais
industrializado e desenvolvido. Para alcangar tal meta, necessariamente € preciso modernizar
a Educagdo Escolar. Nesse sentido, a Reforma Francisco Campos pode ser descrita como

uma tentativa de modernizar a educacao escolar brasileira.

Nesse periodo também ocorre o primeiro movimento internacional de renovagao da
Matematica, que se fundamenta nas ideias do matematico alemdo Felix Klein. Tais ideias
haviam chegado ao pais por intermédio de alguns intelectuais e politicos, o principal dele foi

Euclides Roxo.

Por meio da colecdo de livros “Elementarmathematik von hoheren Standpunkte aus
(Matematica Elementar de um ponto de vista avangado) ”, Klein propde trabalhar com as
ideias estruturantes da matematica, desde a Educagdo Basica. Euclides Roxo, politico e
professor de matematica da época, se pauta das ideias de Klein para modernizar o curriculo
escolar de matematica. De acordo com Valente (2004) a principal mudanca € a criagdo de
um livro, chamado “Curso de Mathematica Elementar”, composto pelas principais ideias da
Aritmética, Algebra e Geometria, que um aluno daquele nivel escolar deveria saber,
juntamente com a criagao de uma tUnica disciplina chamada Matematica, no lugar de outras

trés: Aritmética, Algebra e Geometria, no colégio Pedro II.

Essa mudanca, considerada polémica, tinha a intencdo de, a partir do pensamento
intuitivo, mostrar para os estudantes os entrelagamentos existentes entre distintas areas da
Matemética (Algebra e Aritmética, por exemplo). Tal proposta nio se efetiva, principalmente
por conta da resisténcia de outros professores influentes politicamente e, defensores de um

ensino mais tradicional.
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A década de 1930 também ¢ marcada pelo movimento conhecido como Escola Nova,
cuja proposta se pauta na renovagdo metodoldgica e didatica do ensino. Segundo Mondini
(2013), o escolanovismo emerge no cenario mundial no final do século XIX e prossegue no
decorrer do século XX. No Brasil, as ideologias escolanovistas surgem por volta de 1882,
com Rui Barbosa. Porém, as mudangas no sistema educacional se iniciam efetivamente a

partir de 1932 com o Manifesto do pioneiros da Escola Nova®.

No Brasil, Anisio Teixeira, Lourengo Filho e Fernando Azevedo foram os principais
educadores escolanovista, como descreve Morales et.al (2003). Alguns outros educadores,
apesar de ndo assumirem totalmente o movimento, assumiram uma postura pedagogica

equivalente, um deles foi Paulo Freire.

A Escola Nova, em linhas gerais, centraliza o processo de ensino e aprendizagem no
aluno. De acordo com Morales et. al (2003), o aluno (e ndo mais o professor) passa a ser o
principal sujeito do processo e ndo apenas um mero receptor passivo. Além disso, segundo
os autores, a Escola Nova valoriza a democratizagao da escola, a inclusao e o respeito as
diversidades pessoais, a psicologia do educando, e também, a educagdo politica e
tecnologica. Ainda no que tange aos interesses da Escola Nova, Morales et al (2013) descreve
que o movimento ndo era voltado para a educacao operaria ou popular, mas tratava-se de um

movimento que tinha como intuito melhorar a qualidade da educacdo para a elite.

Em 1946, com a criagdo da IV republica brasileira e fim da era Vargas, ¢ homologada
a Lei Organica do Ensino Primdrio, decreto-lei n. 8.529 de 02 de janeiro de 1946 (BRASIL,
1946). Segundo Zotti (2006), em consonincia a0 momento historico® em que o Brasil se
encontrava, o ensino torna-se entdo, fundamental diante o desenvolvimento econdmico € o
processo de industrializacdo. A escola primdria passa por outra reformulagdo e, de acordo
com Zotti (2006) a mesma foi dividida em fundamental e supletiva, sendo que a fundamental

destinava-se as criangas de 7 a 12 anos, com duracdo de 5 anos, os 4 primeiros incluiam o

2 0 manifesto dos pioneiros da Educagdo € um documento escrito por um grupo de intelectuais brasileiros, para
0 povo € para 0 governo, com o objetivo de expressar a preocupagao com a Educagdo Nacional, que ndo vinha
recebendo a devida atengdo e investimento governamental, impossibilitando o avango cultural e econdmico dos
brasileiro (MONDINI, 2013, p.291)

3 £ nesse contexto que se inaugura a segunda etapa do desenvolvimento industrial no Brasil (1930-1964),
caracterizada pelo modelo conhecido como “substitui¢des de importagdes™, isso significou a substitui¢do de
bens de consumo importados por bens de consumo de produgdo nacional. Também, aproveitando a crise em
outros mercados, ocorre a importagao de equipamentos, visando atingir os padrdes de produgdo da elite, e tem
inicio a ideologia politica do nacional-desenvolvimentismo. H4, entdo, um vigoroso crescimento do parque
industrial e o Estado passa a ser o principal centro de decis@o da politica econdmica. (ZOTTI, p. 11, 2006)



ensino elementar e o ultimo uma preparagdo para o gindsio, cuja matriz curricular inclui
“Iniciagdo a Matematica”. O periodo de industrializagdo, segundo Zotti (2006), desencadeou
acoes do Estado perante a Educagdo, pois havia a necessidade de uma formagao minima da

classe trabalhadora de modo que o ensino primario tinha a funcao de qualificar.

No tocante ao ensino de Algebra Elementar, ensinava-se:

Calculo algébrico, (compreendendo as operagdes com polindmios), razdes e
proporgdes, equagdes e inequagdes do 1° grau a uma incdgnita, equagdes a varias
incognitas, sistema de equagoes, radicais (operagdes e propriedades), equacdes do
2° grau, trindmio do 2° grau, equagdes redutiveis ao 2° grau, problemas do 2° grau
e sistema de equagdes do 2° grau (MIGUEL, FIORENTINI e MIORIM 1992, p.
42).

Nesse periodo, no que tange a Algebra enquanto Ciéncia, assim como os demais
ramos da Matematica, ocorrem profundas transformagdes e avangos em termos de produgdo
de conhecimentos. “A Algebra deixa de ser compreendida como o estudo das equagdes ou
generalizadora da Aritmética, ou ainda, como uma Aritmética simbdlica, e passa a
desenvolver as estruturas algébricas, ou seja, grupos, anéis, ideais e corpos” (MONDINI,
2013, p.140). Porém, tais avangos nio se efetivam no que diz respeito a Algebra Elementar,
apresentada aos estudantes no antigo primdrio. Assim, até a primeira metade do século XX,
de acordo com Miguel, Fiorentini e Miorim (1992), o que permanecia era uma visao dualista
entre a Algebra e a Geometria, que se estendia ao ensino, em seus diversos niveis: a
Geometria era organizada de forma axiomadtico-dedutiva desde o século III a.C. e
influenciada pelos Elementos de Euclides, a Algebra enfatizava o uso de regras e algoritmos
e, era inspirada em textos franceses e ingleses, de modo que a mesma sé se constituiria de

forma sistematica no final do século XIX.

Miguel, Fiorentini e Miorim (1992), retratam que o sistema educacional brasileiro,
assumiu essa postura dualista, ndo s6 em termos tedricos, mas enquanto metodologia,
ao diferenciar o ensino de acordo com classe social dos estudantes: nas escolas destinadas
a classe popular, cuja preocupacao era com uma formacao para o trabalho, os conhecimentos
geométricos e os processos dedutivos, eram deixados de lado. Dava-se maior importancia
para o processos pragmaticos proporcionados pela Aritmética e pela Algebra e, em
contrapartida, nas escolas destinadas a elite, ambos os conhecimentos eram considerados,
com énfase na abordagem dedutiva, apresentada pela Geometria, visto que havia a
concepg¢do de que proporcionaria o desenvolvimento de uma elite intelectual associada as

classes dominantes. A Algebra permanece assim organizada até o inicio de 1960.

28



29

Durante todo o século XIX e na primeira metade do século XX, de acordo com
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), uma primeira concep¢io da Algebra, liga o papel
pedagogico da mesma como ferramenta de resolugdo de problemas dessa disciplina, pratica
essa que predomina nao s6 no Brasil como também em outros paises, Fiorentini, Miorim e
Miguel (1993), a denominam por “linguistico-pragmatica”. Os autores destacam que a
concepg¢do que prevalecia era a mecanica, com técnicas que eram tratadas como suficientes

para desenvolver a capacidade do aluno em resolver problemas.

Na década de 60, com o surgimento de outro movimento internacional de renovagao
do ensino de Matematica, conhecido como Movimento da Matematica Moderna®, comeca-se
a pensar em modernizagdes importantes para a Matematica. Busca-se uma educagdo
cientifica para todos, com o objetivo de formar cientistas para promover o avang¢o da ciéncia
e da tecnologia no pais e para efetivar o pensado, prioriza-se a introdu¢do de contetidos

modernos ao curriculo da Matematica Escolar.

A moderniza¢do curricular ocorre com a introdu¢ao de conteudos considerados
unificadores, tais como: “teoria dos conjuntos, as estruturas algébricas e as relagdes que,
acreditava-se, constituiriam a base para a construgdo logica do novo edificio

matematico”’(MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM, 1992, p. 45).

Segundo Morales ef al. (2003), uma das bases discutidas do Movimento da
Matematica Moderna era a introduc¢dao de conteudos como teoria dos conjuntos, relagdes e
estruturas matematicas de forma que esses fossem ensinados em todos os niveis, inclusive
no primario. Além disso, em 1961, ocorre mais uma mudanga no sistema educacional
nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao - Lei n. 4024 de 20 de dezembro de 1961.
De acordo com os autores, essa lei prevé para cada estado um sistema independente de ensino,
um Conselho Federal de Educacdo e Conselhos Estaduais de Educacao, tornando-os
auténomos para desenvolverem suas proprias grades curriculares. Decorrente desta lei, “a
Matematica € incluida em todas séries do Ginasio e em algumas do Colegial em cada area.
Também sao incluidas disciplinas Matematicas em cursos técnicos € normais” (MORALES

etal., p.128, 2003).

4 Beatriz D’ Ambrésio (1987) relata que o Movimento da Matematica Moderna no Brasil, aconteceu
principalmente, buscando a transferéncia de ideias oriundas do exterior e através da disseminac¢do dessas ideias
dentro do pais.



Nesse sentido, Miguel, Fiorentini e Miorim (1992), retratam que o ensino da Algebra
e da Aritmética perdem o carater pragmatico e passam a apresentar uma intensa preocupagao
com aspectos logicos desses conteudos, em resumo: o modernismo. Isso proporcionou uma
mudangca significativa na forma de enxergar os conteiidos matematicos e trouxe para o ensino
uma concepc¢ao denominada pelos autores de fundamentalista-estrutural, “essa nova postura
baseia-se na compreensdo pedagogica da Algebra como fundamentadora dos vérios campos
da matematica escolar” (FIORENTINI, MIORIM E MIGUEL, 1993, p.84). Houve uma

algebriza¢do dos conteidos da Matematica escolar.

Em 1971 ¢ promulgada a Lei de Atualizagdo e Expansao do Ensino de 1° e 2° Graus
- Lein®5.692, de 11 de agosto de 1971, de acordo com Morales et al. (2003) esta lei define
diretrizes e bases para o ensino do 1° e 2° graus e apresenta uma nova divisdo do ensino de
modo que o 1° grau compreendia os antigos cursos primdrio e ginasial, ¢ o 2° grau, com 3 ou

4 séries, equivalentes aos cursos classicos, cientificos, normal e técnico de nivel médio.

Ademais a LDB de 1971 determina, segundo Morales ef al. (2003), um curriculo com
nicleo comum, obrigatdrio em territdrio nacional que incluia a Matematica. Nesse periodo,
segundo os autores, o estado de Sdo Paulo em consonancia com a LDB produz os “Guias
Curriculares para as disciplinas do Nucleo Comum do Ensino de 1° grau, que organizam o
ensino de matemadtica no territorio nacional.

Os temas de Matematica eram: rela¢des e fungdes; campos numéricos; equagoes e
inequagdes; geometria. As Caracteristicas eram: énfase no rigor, no uso correto da
linguagem, nos aspectos estruturais da Matematica, na teoria dos conjuntos, nas
relagdes e fungdes, no desenvolvimento da Matematica segundo suas necessidades

internas; valorizacdo dos aspectos formais da Matematica; abordagem logica dos
temas (MORALES et al., 2003, p. 133).

No entanto, Morales et al. (2003), ressaltam que no inicio dos anos 80, com o fracasso
do Movimento da Matematica Moderna, os Guias Curriculares também cairam. Mesmo
assim, no inicio da década de 1980, havia uma forte presenca da Algebra no entio chamado

1° grau.

Em parte, o enfraquecimento do Movimento da Matematica Moderna ocorre devido
a falta de clareza, principalmente por parte dos professores da Educacao Basica, sobre os

objetivos do movimento.

Diante desse cenario, Miguel, Fiorentini € Miorim (1992) relatam que o Movimento
da Matematica Moderna, ndo atingiu o resultado esperado no Brasil pois, como explicitado,

alguns defendiam uma abordagem experimental, no sentido de “fazer”, e outros davam a
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Algebra uma abordagem que privilegiava o rigor e os processos logicos, desde sua introducao

no ensino.

Ainda, no inicio dos anos 1980, matematicos e educadores questionam os propositos
modernistas, os problemas educacionais e falta de compreensdo dos estudantes, em relagdo

a Matematica, em que se percebe:

Abandono paulatino do salutar habito de calcular (ndo sabendo mais a ‘tabuada’
em plena 5% e 6° séries!) porque as operagdes sobre conjuntos ( principalmente com
os vazios!) prevalecem acima de tudo; acrescenta-se ainda o exclusivo e prematuro
uso das maquininhas de calcular, que se tornaram populares do mesmo modo que
brinquedos eletronicos.

Deixa-se de aprender fragcdes ordindrias e sistema métrico decimal - de grande
importancia para toda a vida - para se aprender, na maioria das vezes
incorretamente, a teoria dos conjuntos, que ¢ extremamente abstrata para a idade
que se encontra o aluno.

Nao se sabe mais calcular areas de figuras geométricas planas muito menos dos
corpos solidos que nos cercam, em troca da exibigao de rico vocabulario de efeito
exterior, como por exemplo ‘transformacdes geométricas’.

Nao se resolvem mais problemas elementares - da vida quotidiana - por causa da
invasdo de novos simbolos e de abstracdes complementarmente fora da realidade,
como: “ O conjunto das partes de um conjunto vazio ¢ um conjunto vazio?”,
proposto em livro de 5 série (SANGIORGI®, 1975b apud SOARES, 2001, p. 116).

Proveniente do Movimento da Matematica Moderna, a organizacdo da Algebra na
Educacdo Bésica, predominante nas décadas de 1970 e 1980, tinha como proposito oferecer
ao estudante o estudo das estruturas algébricas. Organizava-se a disciplina em

topicos algébricos (expressoes algébricas, valores numéricos, operagdes, fatoracao)
no sentido de fazer com que eles fossem antecedidos por “topicos fundamentais”,
entendidos como “fundamentadores” (conjuntos numéricos, propriedades
estruturais, estudo dos quantificadores, sentencas abertas e fechadas, conjunto
universo e conjunto verdade, equagdes e inequagdes do 1° grau) e sucedidos por

“novos contetidos algébricos”(fungdes, fungdo de 1° e 2° graus etc) (FIORENTINI,
MIORIM E MIGUEL, 1993, p.84).

Aguiar (2014) retrata ainda, que durante o0 Movimento da Matematica Moderna a
fungdo da Algebra escolar, passa a ser o de fundamentar outros campos da Matematica. Em
consonancia com Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), Aguiar (2014) descreve também sobre
a abordagem dos contetidos algébricos, onde prevalece “a ideia de que a introdugdo de

propriedades estruturais das operagdes com os numeros, que justificassem logicamente cada

® SANGIORGI, Osvaldo. Quinze anos de Matematica. O Estado de S&o Paulo. 14 de setembro de 1975b.
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passagem presente no transformismo algébrico, capacitaria o estudante a identificar e a

aplicar essas estruturas nos diferentes contextos (AGUIAR, 2014, p.37).

Ja, de 1980 até a década de 90, emerge no contexto escolar, uma terceira concepgao
de Educacdo Algébrica que retoma a associagdo do papel pedagogico da Algebra com a
resolucdo de problemas (FIORENTINI, MIORIM E MIGUEL, 1993, p.84). Essa por sua vez,
como denotado pelos autores, busca sintetizar as ideias das duas outras, ou seja, busca o
“valor instrumental” da Algebra, e procura manter a sua caracteristica fundamentalista, no
entanto, baseia-se em recursos geométricos e, consequentemente visuais, ou seja, insere-se
no contexto escolar uma “algebra geométrica”, pautada na visualizacdo de certas estruturas
algébricas, superando dessa maneira a linguagem “logico-simbdlica”. O que, segundo os
mesmos autores, ndo impede o estudante ter acesso a uma abordagem simbolica e abstrata,
meramente fia-se que a etapa “geométrico-visual” consiste numa fase concomitante a

“abordagem simbdlico-formal”.

Diante disso Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) fazendo uma sintese comparativa
entre os trés modos de compreender a Algebra no contexto escolar, destacam que as
trés reduzem o pensamento algébrico a linguagem algébrica. Ou seja, foca-se no
transformismo algébrico, deixando de lado o desenvolvimento de um modo de pensar: o

algébrico.

Segundo Ponte, Branco e Matos (2009), um dos maiores objetivos da Algebra no
ensino basico ¢ o desenvolvimento do pensamento algébrico e a capacidade de generalizagao
do estudante. No entanto, segundo os autores, esse pensamento vai muito além do
simbolismo e essa seria apenas uma das capacidades. O pensamento algébrico, deste modo,

Inclui a capacidade de lidar com expressdes algébricas, equagdes, inequacdes,
sistemas de equagdes e de inequacdes e fungdes. Inclui, igualmente, a capacidade
de lidar com outras relagdes e estruturas matematicas e usa-las na interpretagio e

resolucdo de problemas matematicos ou de outros dominios. (PONTE; BRANCO;
MATOS, p.10, 2009)

Nota-se que as estruturas algébricas, por exemplo, topico esse muito valorizado no
Movimento da Matemdatica Moderna, conforme Ponte, Branco e Matos (2009), eram
estudados de forma implicita, no corpo de racionais e no espago vetorial e também se

estudava de forma explicita, como anel, grupo, entre outros.

Na atualidade,
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Simbolos, expressoes algébricas, equagdes, sistemas, inequagdes ¢ fungdes
continuam a ter um papel central no curriculo da Algebra escolar. No entanto, ndo
surgem necessariamente do mesmo modo do que no passado, pois verifica-se uma
maior énfase na nocdo de funcdo e alguma simplificagdo na natureza das
expressdes algébricas e equagdes com que se trabalha (PONTE, BRANCO E
MATOS, 2009, p.13).

Todavia, Aratjo (2008) diz da importancia de se aplicar sentido quanto a utilizagao
de uma nova linguagem, no caso da algébrica. Diante disso, torna-se fundamental a discussao
de sua necessidade, da importancia de sua utilizacdo e dominio. Tem-se ainda a necessidade
de compreender que a linguagem, a priori, ¢ a expressao de um pensamento. Segundo a autora,
esse pensar algébrico ainda ndo estd presente no processo de ensino e aprendizagem € 1Sso
reflete na perda de valor da algebra como um rico instrumento que proporciona o

desenvolvimento de um raciocinio mais abrangente.

De acordo com Mondini (2013), o final da década de 1980 e inicio dos anos 1990 ¢
um periodo caracterizado pela realizacdo de debates em torno de novas propostas para a
Educacao brasileira, principalmente para o ensino da Matematica. Com o final da Ditadura
Militar e o ensino tecnicista, busca-se uma nova organizacao, pautada nos ideais republicanos

e para todos! Tais mudangas se efetivam com a homologagao da Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao (LDB), Lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996.

Com a nova lei, insere-se no contexto escolar preocupacdes de cunho pedagogico,
voltadas para maneiras de concretizar a formacdo bdsica comum, pressupondo o
desenvolvimento de diretrizes norteadoras dos curriculos e dos seus contetidos minimos

(BRASIL, 1997).

A LDB de 1996 divide a educagao basica em Educacao Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio, e define que, “os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem possuir
uma base nacional comum, podendo essa ser complementada em cada sistema de ensino de
acordo com as diversidades regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da

clientela” (BRASIL, 1996, p.8).

Para atender a demanda estabelecida pela LDB de 1996, em 1998 sdao publicados
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), documentos referenciais para a educacao
brasileira, cujo objetivo era estabelecer, de acordo com Brasil (1997) como o préprio nome
indica, parametros para orientar um curriculo nacional comum, promovendo entre tudo

discussdes e pesquisas, privilegiando a participagdo de técnicos e professores brasileiros.
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Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um lado,
respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regides brasileiras. Com isso, pretende-se criar condigdes,
nas escolas, que permitam aos nossos jovens ter acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao
exercicio da cidadania (BRASIL, 1998, p. 5)

Em particular, os PCN de Matematica tém por intuito promover um amplo debate
nacional em volta do ensino dessa area de conhecimento, a fim de proporcionar aos
professores brasileiros informagdes que subsidiem os mesmos (BRASIL, 1998, p.16),

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica apresentam os objetivos em
termos das capacidades a serem desenvolvidas em cada ciclo, assim como os
contetidos para desenvolvé-las. Sdo apontadas as possiveis conexdes entre o0s

blocos de conteudos, entre a Matematica e as outras areas do conhecimento e suas
relagcdes com o cotidiano e com os Temas Transversais (BRASIL, 1998, p.16)

De acordo com os PCN de Matematica (BRASIL, 1998, p.50), a Algebra, faz parte
dos contetidos dos anos finais do Ensino Fundamental, e deve ser apresentada aos estudantes
por meio da resolugdo de problemas.

Pela exploragdo de situagdes-problema, o aluno reconhecera diferentes fungdes da
Algebra (generalizar padrdes aritméticos, estabelecer relagdo entre duas grandezas,
modelizar, resolver problemas aritmeticamente dificeis), representara problemas
por meio de equagdes e inequacdes (diferenciando parametros, variaveis,

incognitas, tomando contato com férmulas), compreendera a sintaxe (regras para
resolucdo) de uma equagdo. (BRASIL, 1998, p.50-51).

O documento retrata a importancia do estudo da Algebra, de forma que o aluno
desenvolva o pensamento algébrico atribuindo significado a linguagem matematica, e que
quando se depararem com situagdes que exijam esse conhecimento, 0 mesmo reconheca as

diferentes func¢des da algebra.

Por fim, em conformidade com a Constituicio de 19885, com a LDB de 1996 , com
os Parametros Curriculares Nacionais e também com o Plano Nacional de Educagdo de 2014’
¢ homologada em 20 de dezembro de 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
correspondente as etapas do Ensino Infantil e do Ensino Fundamental. A BNCC ¢ um

documento regulamentario que retine um agrupamento de aprendizagens fundamentais, que

®Em 1988 ¢ promulgada a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil que prevé, em seu Artigo 210, a
Base Nacional Comum Curricular. Art. 210. “Sergo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988)

T“ALein. 13.005, de 25 de junho de 2014, regulamenta o Plano Nacional de Educacao (PNE), com vigéncia
de 10 (dez) anos” (BRASIL, 2014). O Plano tem 20 metas para a melhoria da qualidade da Educacao Basica e
4 (quatro) delas falam sobre a Base Nacional Comum Curricular.



todos os estudantes devem desenvolver ao longo dos anos e das modalidades da Educacao
Bésica. Tem como principal objetivo ser a balizadora da qualidade da educagdo no Pais a
partir do estabelecimento de um patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que todos os

alunos tém direito.

A BNCC do Ensino Fundamental particularmente nos anos finais, ¢ o foco dos nossos
estudos. Pretende-se, nesse sentido, analisar como o documento e como este apresenta a
Algebra em todo o seu contexto. Nessa perspectiva estudaremos como se deu o

desenvolvimento do documento e como se sucedeu parte da sua implementacao.

3.1 ABASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Com o intuito de compreender como a Algebra se faz presente na Base Nacional
Comum Curricular ¢ importante compreender o que ¢ o documento, quais sdo seus objetivos
e como se desenvolveu até chegar na versao final do documento. Para tanto, a principal fonte
de informacgdes consultada, foi a propria plataforma online da BNCC, juntamente com textos

que abordam o tema.

A Base Nacional Comum Curricular apresenta-se como uma proposta curricular a
nivel nacional, elaborada pela Secretaria da Educacao Bésica do Ministério da Educagdo, em
conformidade com um agrupamento de leis anteriores que em linhas gerais buscavam uma
base nacional comum. A BNCC tem como intuito proporcionar avancos na Educagdo
Brasileira, tornando-se “referéncia nacional para a formulacao dos curriculos dos sistemas e
das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas

pedagdgicas das institui¢des escolares” (BRASIL, 2018, p.8).

Com o objetivo de organizar o ensino bdasico brasileiro, que compreende o Ensino
Infantil, Fundamental e Médio, buscou-se envolver as mais diversas necessidades sociais e
especificas de cada individuo, de modo a desenvolver suas qualidades e os conhecimentos
essenciais e defini-los na BNCC, devendo esses assegurar o desenvolvimento de

competéncias gerais que influenciam no desenvolvimento da aprendizagem.

A BNCC define competéncia como a concentragao de conceitos € procedimentos e
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais). Essas competéncias definidas pela
BNCC representam um conjunto de valores humanistas, que devem ser estimuladores de

acdes que promovam a transformacao da sociedade “tornando-a mais humana, socialmente
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justa e, também, voltada para a preservagdo da natureza” (BRASIL, 2018, p.8).

A BNCC ¢ uma proposta para 60% do desenvolvimento das competéncias e
habilidades minimas que devem ser apropriadas por todos os estudantes das escolas
(publicas e privadas) do ensino fundamental, da creche ao Ensino Médio. Os 40%
restantes devem ser elaborados pelas escolas, atendendo a diversidade cultural de
cada regido. (ZANATTA e NEVES, 2016, p. 02).

O documento esta organizado em fextos introdutorios por etapa e por area de ensino,
competéncias gerais, competéncias especificas de cada area de aprendizagem e dos
segmentos curriculares e, por fim, apresenta os direitos de aprendizagem ou habilidades
relacionadas a contetidos e processos que os estudantes devem desenvolver ao longo de cada

etapa da Educagao Bésica.

A primeira versao do documento foi disponibilizada em 16 de setembro de 2015, e a
segunda versao em 3 de maio de 2016. As duas primeiras versdes foram construidas por um
grupo de professores e técnicos de secretarias, indicados por Conselho Nacional de
Secretérios de Educagdo (Consed) e Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(Undime) e, também, por especialistas indicados pelo MEC, sendo esse grupo “formado por
116 pessoas, divididas em 29 comissdes compostas, cada uma, por 2 especialistas das areas
de conhecimento, 1 gestor de secretaria ou professor com experiéncia em curriculo e 1
professor com experiéncia em sala de aula” (BRASIL, 2018) com o objetivo de contribuir

para a elaboragdo da base.

Elaborado por uma equipe de especialistas nas diversas areas do conhecimento, a
primeira versao da BNCC foi disponibilizada para consulta publica de outubro de 2015 até
mar¢co de 2016. Segundo dados da plataforma online intitulada Portal da Base, as
contribuigdes ultrapassaram 12 milhdes, derivadas de diversos setores interessados, dessa
forma o documento foi analisado e discutidos por professores, pesquisadores, gestores,
secretarias municipais e estaduais de Educacdo, enfim reuniu toda comunidade académica.
Além disso, foram realizadas consultas publicas em todo pais, entre debates e seminarios

realizados em institui¢des de ensino, em prol da BNCC.

O documento preliminar da BNCC ¢ organizado de acordo com as etapas do ensino
basico, e destaca quatro areas de conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas
e Ciéncias da Natureza. A drea de Matematica estd organizada em cinco eixos: Geometria e

Medidas, Estatistica ¢ Probabilidade, Nimeros e Operagdes, Algebra e Fungdes.



O desenvolvimento desta area de conhecimentos, a Matematica, foi e continua
sendo por meio das relagdes que o0 homem estabelece com a sociedade em que vive.
O conhecimento matematico ¢ fruto da busca, pelo ser humano, de respostas a
problemas que a sociedade lhe apresenta em suas praticas sociais. A Matematica
ndo ¢, e ndo pode ser vista pela escola, como um aglomerado de conceitos antigos
e definitivos a serem transmitidos ao/a estudante. Ao contrario, no processo escolar,
¢ sempre fundamental que ele/a seja provocado/a a construir e a atribuir significado
aos conhecimentos matematicos (BRASIL, 2015, p.116)

Como ja mencionado anteriormente, nosso interesse volta-se aos anos finais do
Ensino Fundamental. Nessa etapa o documento retrata que a Matematica contribui para o
amadurecimento em relagdo aos conceitos ja estudados “ ¢ assim que a Matematica escolar
se constitui, acompanhando o desenvolvimento dos estudantes, por meio de suas sucessivas
descobertas de possibilidades e conceito que passam a fazer sentido para a resolugdo de novos

problemas” (BRASIL, 2015, p.121).

A aprendizagem em Matematica caracteriza-se pela compreensdo da linguagem
formal e com certo rigor, como indicado pelo proprio documento “a aprendizagem em
Matematica demanda a exploracao de trés momentos distintos e ordenados. No primeiro, o
estudante deve fazer Matematica. Apds, ele deve desenvolver registros de representagdo

pessoais para, finalmente, apropriar-se dos registros formais” (BRASIL, 2015, p.117)

Incorporando os debates ocorridos, em maio de 2016 foi publicada a segunda versao
da BNCC, que novamente foi colocada a discussdo entre 23 de junho de 2016 e 10 de agosto
de 2010, a qual, segundo o Portal da Base contava com cerca de 9 mil professores presentes
entre os 27 semindarios organizados pelo Consed e Undime, em todas as unidades da
federagdo. A Universidade de Brasilia (UnB) realizou uma analise desses semindrios que
subsidiaram a sistematizacdo e a elaboracdo de um relatorio, relatdrio esse que expunha o
parecer de Consed e Undime. Esse relatorio foi de extrema importancia e serviu como base
para a elaboracdo da versao final que, de acordo Portal da Base, foi verificada e revisada por
especialista e gestores do MEC, com referéncia as diversas consideragdes criticas recebidas

e que foi posta em consulta publica, contando com mais de 44 mil contribuigdes.

A segunda versdo da BNCC retrata que os objetivos de aprendizagem devem ser
desenvolvidos de forma progressiva em todas as unidades tematicas, de modo que os
conteudos de Matematica sejam retomados ano ap6s ano. Isso reflete uma nao fragmentagao
das situacdes de aprendizagem e também, na necessidade de compreensao dos objetivos de
cada assunto dos anos anteriores, nessa perspectiva os conteudos matematicos representam

dessa maneira a base para aprendizagens seguintes.
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O ensino de Matematica, como consta no documento, intenciona objetivos basicos de
aprendizagem, direciona o professor a propiciar ao estudante o desenvolvimento da
autoconfianga por meio da sua participagdo ativa em experi€ncias atrativas e desafiadoras.
Além disso, propde a compreensdo do mundo e da sociedade e, proporciona a inser¢cao ao
mundo do trabalho,

A Base Nacional Comum Curricular, no tocante a Matematica, também se
aproxima dos Pardmetros Curriculares Nacionais, tendo em vista que esses
documentos visam a constru¢cdo de um referencial que oriente a pratica escolar de
forma a contribuir para que todos os estudantes brasileiros tenham acesso a um

conhecimento matematico que lhes possibilite, de fato, sua inser¢do, como
cidaddos, no mundo do trabalho, das rela¢des sociais ¢ da cultura (BRASIL, 2016,

pg.134)

No tocante aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) Veroneze et al. (2016),
destacam que a BNCC modificou os objetivos/competéncias dos PCN tornando-os mais
visiveis, sendo que uma das caracteristicas predominantes ¢ a de apresentar a Matematica de
forma contextualizada e interdisciplinar, as autoras destacam ainda, que os
objetivos/competéncias gerais da Matematica no Ensino fundamental se assemelham. No
entanto, os objetivos de aprendizagem dos anos escolares se diferenciam dos eixos/blocos de

conhecimento.

Assim como a primeira versdo, a segunda versdo da BNCC retrata que o eixo de
Algebra e Fungdes nos anos finais do Ensino Fundamental, retoma e reforga o que é estudado
nos anos iniciais “dessa forma, nos anos finais, as ideias de regularidade, de generalizacdo e
de equivaléncia se constituem também em alicerces para o desenvolvimento de outras
dimensdes da algebra, como a resolu¢ao de problemas de estrutura algébrica e a nogao de

funcao” (BRASIL, 2016, p.432).

Em agosto de 2016 em um processo que aconteceu de forma colaborativa, comeca a
ser elaborada a terceira versao da BNCC, baseada na segunda. No ano seguinte, em abril, foi
entregue pelo MEC a versao final da BNCC ao Conselho Nacional de Educacao (CNE),
sendo que somente em 20 de dezembro de 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

foi homologada pelo ministro da Educagdo, Mendonga Filho.

Segundo a Plataforma da Base, em 22 de dezembro de 2017 o CNE aponta a
Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 que introduz e orienta a implementagao
da BNCC, a ser considerada obrigatoriamente no decorrer das etapas e suas modalidades no

ambito da Educacdo Basica,
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Art. 1° A presente Resolucdo e seu Anexo instituem a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), como documento de carater normativo que define o conjunto
organico ¢ progressivo de aprendizagens essenciais como direito das criangas,
jovens ¢ adultos no ambito da Educagdo Basica escolar, e orientam sua
implementagao pelos sistemas de ensino das diferentes instancias federativas, bem
como pelas instituigdes ou redes escolares. (BRASIL, 2017, p.4).

Em marco de 2018, educadores de todo o territério brasileiro se inclinaram sobre a
parte homologada da BNCC. Ou seja, as que dizem respeito a Educagado Infantil e ao Ensino

Fundamental, com o intuito de entender sobre sua implementagdo e impactos.

Em abril desse mesmo ano, foi entregue ao CNE a 3° versdao da BNCC do Ensino

Médio e, a partir de entdo, inicia-se um periodo de audiéncias publicas com o intuito de

debaté-la. Em 2 de agosto de 2018, aconteceu uma grande discussdo em torno da BNCC,

nomeado por “Dia D: Dia Nacional de Discussao sobre a BNCC”, em que escolas de todo o

pais se movimentaram para discutir e contribuir com a BNCC do Ensino Médio. Além disso,

professores, gestores e técnicos da educagdo produziram comités de debates e responderam

a um formulario online, com sugestdes para melhorar o documento. A BNCC, para a etapa

do Ensino Médio, foi homologada em 14 de dezembro de 2018, pelo ministro da Educagao
Rossieli Soares,

a versao final consolida uma concepgao curricular referenciada em competéncias,

um enfoque ja presente nos Artigos 9, 32 e 35 da LDB e na maior parte das

iniciativas de desenvolvimento de curriculos no Brasil, de reformas curriculares de

diferentes paises e das avaliagdes internacionais. Assim, assumindo um

compromisso com a formagao humana integral e a constru¢do de uma sociedade

justa, democratica e inclusiva, a versdo final define competéncias gerais a serem

desenvolvidas por todos os alunos ao longo da escolarizacdo e estabelece as

aprendizagens essenciais de cada 4area e componente curricular a serem
asseguradas para o desenvolvimento de tais competéncias (BRASIL, 2018).

Por fim, de acordo com o Portal da Base, a versao final da BNCC representa a jungao
dos mesmos principios éticos, politicos e estéticos das Diretrizes Nacionais Curriculares que
constituem os direitos de desenvolvimento e aprendizagem contidos nas versdes anteriores
da base. A BNCC propde mudangas curriculares que levam em conta a formacao académica
e critica do estudante, propde um curriculo que aproxime-se da realidade social e individual
do aluno, respeitando as diversidades. Estabelece habilidades relacionadas ndo apenas aos
objetivos de ensino, mas, que buscam desenvolver também, a autonomia do estudante, isso
reflete uma visao de ensino e educagao que busca transformacgdes e a integragao de todos os

objetivos almejados para o progresso humano.
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3.1.1 A estrutura da base

A BNCC adota o conceito de competéncia para descrever um aparato de mobilizagdes
para produzir conhecimento envolvendo, nesse sentido, os conceitos e procedimento
utilizados, as habilidades, e também, atitudes da vida cotidiana do estudante. O documento
também destaca que as decisdes pedagdgicas devem estar voltadas para o desenvolvimento
de competéncias, bem como, que sdo elas - as competéncias - que orientam a comunidade

escolar a desenvolver seus curriculos.

As competéncias gerais da Educagdo Basica, apresentadas a seguir, inter-relacionam-

se e desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas da Educacao Basica,

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producéo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagoes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informa¢do ¢ comunicagao
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo € autoria na
vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.
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8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos
outros, com autocritica ¢ capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugéo de conflitos ¢ a cooperagéo, fazendo-
se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios. (BRASIL, 2018, p. 9-10)

Além disso, em cada area do conhecimento sdo estabelecidas competéncias
especificas, cujo desenvolvimento deve ser promovido ao longo dos anos da etapa em
questdo. “Essas competéncias explicitam como as dez competéncias gerais se expressam

nessas areas” (BRASIL, 2018, p.28).

Desse modo, os curriculos passam a assumir um papel importante no
desenvolvimento das aprendizagens fundamentais definidas em cada etapa da Educacao
Bésica, visto que esse conjunto de aprendizagens s6 se concretiza por intermédio de agdes
adequadas a comunidade em que a escola esta, com vistas a promover a autonomia e trabalhar

com a diversidade.

Como ja mencionado, a BNCC est4 organizada de acordo com competéncias gerais €
especificas que deverdo ser desenvolvidas ao longo de todos os anos da Educagdo Basica,
promovendo o direito a aprendizagem e desenvolvimento de todos os alunos. A etapa do
Ensino Fundamental esta estruturada em cinco areas de conhecimento: 1) Linguagens que
incluiu Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica e Lingua Inglesa; 2) Matematica; 3)
Ciéncias da Natureza; 4) Ciéncias Humanas que incluiu Geografia e Historia e 5) Ensino
Religioso. Cada uma dessas areas de conhecimento, apresenta um papel importante a

formacgao integral do estudante.

Essas areas de conhecimento se interrelacionam na formac¢do do conhecimento dos
alunos, preservando suas individualidades e os saberes. A area de Linguagens tem o papel de
propiciar ao estudante a praticas de linguagem, que lhes possibilitem ampliar suas
capacidades de manifestacdes, sejam elas artisticas, corporais e linguisticas, e também seus
conhecimentos sobre essas linguagens, dando continuidade a etapa da Educacao Infantil. A
area de Ciéncias da Natureza, tem como papel fundamental o desenvolvimento do letramento

cientifico, s 1sso significa compreender e interpretar o mundo na sua forma natural, social e
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tecnologica, bem como transformé-lo com a partir de subsidios teoricos e processuais das

ciéncias.

A érea de Ciéncias Humanas contribui para o desenvolvimento a cognicao in situ dos
alunos do Ensino Fundamental, isto ¢ “sem prescindir da contextualizagdo marcada pelas
nog¢des de tempo e espago, conceitos fundamentais da area” (BRASIL, 2018, p.353), cabe
ainda a Ciéncias Humanas, propiciar a formagao ética, cultivar a formagdo do estudante
intelectualmente auténomos “com capacidade de articular categorias de pensamento
histérico e geografico em face de seu proprio tempo, percebendo as experiéncias humanas e
refletindo sobre elas, com base na diversidade de pontos de vista” (BRASIL, 2018, p.354).
Por fim, a area de Ensino Religioso estd em conformidade com as competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC e, no Ensino Fundamental tem por objetivo problematizar situagdes
sociais preconceituosas sobre o outro, com a finalidade de opor-se a intolerancia, a
discriminacdo e a exclusao,

O Ensino Religioso busca construir, por meio do estudo dos conhecimentos
religiosos e das filosofias de vida, atitudes de reconhecimento e respeito as
alteridades. Trata-se de um espago de aprendizagens, experiéncias pedagogicas,
intercambios e didlogos permanentes, que visam o acolhimento das identidades
culturais, religiosas ou ndo, na perspectiva da interculturalidade, direitos humanos
e cultura da paz. Tais finalidades se articulam aos elementos da formag@o integral

dos estudantes, na medida em que fomentam a aprendizagem da convivéncia
democratica e cidada, principio basico a vida em sociedade (BRASIL, 2018, p.437).

Para cada uma das areas especificas de conhecimento sdo apresentadas competéncias,
que devem ser desenvolvidas ao longo dos 9 anos de escolarizacdo do Ensino Fundamental
(anos iniciais 1° ao 5° ano e, anos finais 6° ao 9° ano). As areas que apresentam mais de um
componente curricular apresentam também competéncias especificas de cada componente.
Além disso, ao longo da Educagdo Basica, os estudantes devem desenvolver dez
competéncias gerais da Educacdo Basica, que tem como objetivo assegurar como resultado
do processo de aprendizagem, “uma formacao humana integral que vise a construgao de uma

sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2018, p. 25).

Como o intuito de promover o desenvolvimento das competéncias especificas, o
documento apresenta um conjunto de habilidades que integra cada um dos componentes
curriculares, sendo que essas habilidades estdo ligadas a diferentes objetos de conhecimento
(conteudos, conceitos € processos), € esses por sua vez sdo organizados em unidades

tematicas.



Respeitando as muitas possibilidades de organizacdo do conhecimento escolar, as
unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do
Ensino Fundamental adequado as especificidades dos diferentes componentes
curriculares. Cada unidade tematica contempla uma gama maior ou menor de
objetos de conhecimento, assim como cada objeto de conhecimento se relaciona a
um numero variavel de habilidades (BRASIL, 2018, p.29)

Para desenvolver uma habilidade ¢ preciso dominar certas aprendizagens
fundamentais. Desse modo, ¢ papel da escola garantir ao estudante um ambiente de
aprendizagem que proporcione o desenvolvimento das habilidades estabelecidas. Para tal,
as habilidades sdo organizadas seguindo uma determinada estrutura, de acordo com os
modificadores, que por sua vez expressam a situacdo ou condi¢do em que as habilidades
precisam ser desenvolvidas, considerando a idade dos estudantes, por exemplo. O documento
destaca que as habilidades ndo apresentam agdes ou condutas aguardadas do professor e,
também nao apresentam abordagens ou metodologias a serem seguidas, “essas escolhas estao
no ambito dos curriculos e dos projetos pedagogicos, que, como ja mencionado, devem ser
adequados a realidade de cada sistema ou rede de ensino e a cada institui¢ao escolar,

considerando o contexto e as caracteristicas dos seus alunos” (BRASIL, 2018, p.30).

As habilidades descrevem as aprendizagens fundamentais que devem ser garantidas
aos alunos nos diversos contextos escolares, e sdo descritas com uma determinada estrutura,

de acordo com a base, segue o esquema a seguir com um exemplo de Historia (EFO6HI14):

Figura 1: Estrutura das habilidades

Diferenciar escravidao, servidao e trabalho livre no mundo antigo.

[+]

Modificadores

Verbo(s) Complemento
processo(s) objeto(s)
cognitivo(s) de conhecimento contexto
especificacao

Fonte: BRASIL (2018)

Os modificadores devem ser entendidos como a explicitagdo da situacdo ou
condicdo em que a habilidade deve ser desenvolvida, considerando a faixa etaria
dos alunos. Ainda assim, as habilidades nio descrevem ac¢ées ou condutas
esperadas do professor, nem induzem 2a opcido por abordagens ou
metodologias. Essas escolhas estdo no ambito dos curriculos e dos projetos
pedagodgicos, que, como ja mencionado, devem ser adequados a realidade de cada
sistema ou rede de ensino e a cada institui¢do escolar, considerando o contexto e
as caracteristicas dos seus alunos. (BRASIL, 2018, p. 30)
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A BNCC identifica as habilidades por um codigo alfanumeérico, sendo que: as duas
primeiras letras indicam a etapa do Ensino Fundamental;, o primeiro par de numeros
representam os ano de 01 a 09 referentes as habilidades, ou no caso de Lingua Portuguesa,
Arte e Educagao Fisica o bloco de anos; ja o segundo par de letras, aponta o componente
curricular, ou seja, qual a disciplina que esta sendo tratada; e os dois tltimos pares de numeros
apontam a posi¢ao da habilidade em uma numeracao sequencial do ano em questdo ou do
bloco de anos. De acordo com esse padrao o codigo EFOIMAOI por exemplo, refere-se a
primeira habilidade proposta em Matematica no 1° ano, enquanto o cddigo EFO3MA11 indica
a décima primeira habilidade do 3° ano de Matematica.

Vale destacar que o uso de numeragdo sequencial para identificar as habilidades de
cada ano ou bloco de anos nao representa uma ordem ou hierarquia esperada das
aprendizagens. A progressdo das aprendizagens, que se explicita na comparagao
entre os quadros relativos a cada ano (ou bloco de anos), pode tanto estar
relacionada aos processos cognitivos em jogo — sendo expressa por verbos que
indicam processos cada vez mais ativos ou exigentes — quanto aos objetos de
conhecimento — que podem apresentar crescente sofisticagdo ou complexidade —,
ou, ainda, aos modificadores — que, por exemplo, podem fazer referéncia a

contextos mais familiares aos alunos e, aos poucos, expandir-se para contextos
mais amplos (BRASIL, 2018. p.31)

A BNCC relaciona os critérios de organizagdo das habilidades do Ensino
Fundamental com a explicagdo dos objetos de conhecimento com os quais se se estuda e,
também, como o conjunto de desses objetos em unidades teméaticas, manifestam um dos
arranjos possiveis, ou seja, as propostas de agrupamentos apresentadas, ndo precisam ser
tomadas como um modelo obrigatério para o desenvolvimento dos curriculos. A BNCC do
Ensino Fundamental tem por meta, como expressa o proprio documento, assegurar a clareza,
a precisdo e a explicitacdo do que ¢ esperado que todos os estudantes aprendam, nessa etapa
da Educagdo Basica, oferecendo orientagdes para a elaboragdo dos curriculos em todo o

territério nacional, em seus diferentes contextos.
3.1.2 As etapas do Ensino Fundamental

O Ensino Fundamental ¢ a etapa do Ensino Basica que apresenta a maior duragao,
sendo essa de 9 anos, atendendo estudantes entre 6 e 14 anos, esse periodo € caracterizado
pela BNCC como um periodo em que as criancas ou os adolescentes passam por inimeras
mudangas, sendo essas relacionadas ao carater fisico, cognitivo, emocional, entre outros.
Essa diversidade requer a elaborac¢do de um curriculo que atenda a essa demanda e, a0 mesmo

tempo, possibilite a produ¢do de conhecimento.
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Ao longo da etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a aprendizagem ¢
descrita pelo documento como uma consolida¢ao de aprendizagens anteriores e, também pela
ampliacao das praticas da linguagem e estética, reverenciado ndo s6 aspectos pessoais e
expectativas, mas também, o que ainda precisa ser aprendido pelo estudante. Além desses
aspectos relacionados a aprendizagem e desenvolvimento, a BNCC retrata que se faz
necessario, considerar o percurso continuo de aprendizagem entre as duas fases do Ensino
Fundamental, perante a elaboracdo dos curriculos e propostas pedagogicas, promovendo
dessa forma, uma integragao entre elas, “afinal, essa transi¢ao se caracteriza por mudancgas
pedagbgicas na estrutura educacional, decorrentes principalmente da diferenciacdo dos
componentes curriculares” (BRASIL, 2018, p. 59). Como destacado o Parecer CNE/CEB n°
11/2010

Nao menos necessaria ¢ uma integragdo maior entre os anos iniciais e os anos finais
do Ensino Fundamental. Ha que superar os problemas localizados na passagem das
séries iniciais ¢ a das séries finais dessa etapa, decorrentes de duas diferentes
tradigdes de ensino. Os alunos, ao mudarem do professor generalista dos anos
iniciais para os professores especialistas dos diferentes componentes curriculares,
costumam se ressentir diante das muitas exigéncias que tém de atender, feitas pelo
grande niimero de docentes dos anos finais (BRASIL, 2010, p.20)

Nessa perspectiva, desenvolver um curriculo adaptado atendendo as articulagdes
necessarias nesse processo de transi¢ao, promovendo também, um planejamento pedagogico
de modo integrado e sequencial, pode evitar certos rompimentos no processo de ensino que

prejudicam a aprendizagem.

Segundo o documento, os anos finais do Ensino Fundamental exigem do estudante
uma maior atenc¢ao, devido aos desafios e a complexidade encontradas em todas as areas de
conhecimento dessa faixa etaria. Desse modo, ha sempre a necessidade de mostrar ao
estudante a continuidade de seus conhecimentos. Esse modo de proceder proporciona ao

aluno a compreensao da sequencialidade dos contetdos estudados.

O documento destaca ainda que o professor, nessa etapa escolar, tem o papel de
direcionar o estudante a desenvolver sua autonomia, proporcionando as condigdes
necessarias para que ele (o estudante) possa se relacionar criticamente nos mais diversos
contextos. Essa faixa etaria ¢ marcada pela transi¢do entre a infancia e adolescéncia, fase
onde ampliam-se lagos sociais, possibilidades intelectuais e também capacidade de raciocinio

mais abstrato se torna mais evidente.

As mudangas decorrentes desse periodo implicam no desenvolvimento do
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adolescente como sujeito, importante passo para a constru¢do da autonomia e valores morais
e éticos e isso requer certa na atencdo do educador perante a adequacdo do planejamento
curricular, de modo que essas demandas sejam atendidas e o curriculo possa contemplar essas

necessidades.

Seguindo essa dire¢cdo, o Ensino Fundamental - anos finais, representa, dentro das
instituigdes de ensino, o processo de desenvolvimento e delineamento dos anseios dos
estudantes juntamente com seu projeto de vida, ao estabelecer relacdo entre seus objetivos

pessoais e a continuidade dos estudos, bem como, a preparagao para a vida adulta.

3.2 AMATEMATICA PRESENTE NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A Matematica de acordo com a base vai além das simples aplicagdes de contagem,
medi¢do de objetos, e das técnicas de calculo. Essa area de conhecimento desenvolve
sistemas abstratos, que relaciona “fenomenos do espago, do movimento, das formas e dos
nimeros, associados ou ndo a fendmenos do mundo fisico” (BRASIL, 2018, p.265). Esses
sistemas sao responsaveis pela compreensao e construgdo de argumentacio nos mais diversos

contextos.

Nos diversos campos da Matematica, desenvolvidos ao longo do Ensino Fundamental
- Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica ¢ Probabilidade -, espera-se que o estudante
construa significados aos conhecimentos matematicos aprendidos, identificando
oportunidades de utilizag¢do de conceitos e procedimentos matematicos na resolugdo nas mais

diversas situagdes do cotidiano, interpretando-os nao importando sua complexidade.

O documento trata sobre o desenvolvimento do letramento matemdtico®, que consiste
nas ‘“‘competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente” (BRASIL, 2018, p.266). Ao letramento matematico, cabe também o papel

de garantir aos alunos o reconhecimento de que os conhecimentos matematicos sao essenciais

8 Letramento em matematica ¢é a capacidade do individuo de formular, aplicar e interpretar a matematica em
diferentes contextos, o que inclui o raciocinio mateméatico e a aplicagdo de conceitos, procedimentos,
ferramentas e fatos matematicas para descrever, explicar e prever fendmenos. Além disso, o letramento em
matematica ajuda os individuos a reconhecer a importincia da matematica no mundo, e agir de maneira
consciente ao ponderar e tomar decisdes necessarias a todos os cidadios construtivos, engajados e reflexivos
(PISA, 2012, p.18)



na entendimento e atuacdo no mundo, e sobre o carater intelectual da matemadtica que

possibilita a constru¢cdo do pensamento 16gico e critico. Tais habilidades sdo desenvolvidas

segundo a base, ligadas a forma de organizagao da aprendizagem matematica, baseadas em
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situagoes de vivéncia cotidianas, de outros campos do conhecimento e da propria Matematica.

Em funcdo desses pressupostos e das competéncias gerais da Educagdo Baésica, a area

da Matematica e seus componentes curriculares devem ser responsaveis por possibilitar aos

estudantes o desenvolvimento das competéncias especificas de Matematica para o Ensino

Fundamental. A seguir:

1. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades ¢
preocupagdes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e ¢ uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e
para alicerg¢ar descobertas ¢ construgdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio logico, o espirito de investigagdo e a capacidade de
produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos
para compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos
da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de
outras areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a propria capacidade de
construir e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a
perseveranca na busca de solugoes.

4. Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informagdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e
eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas
de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situagdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situa¢des
imaginadas, nao diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario,
expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e
linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e
outras linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia
social, com base em principios éticos, democraticos, sustentdveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e
na busca de solugdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais
ou nao na discussdo de uma determinada questdo, respeitando o modo de pensar
dos colegas e aprendendo com eles. (BRASIL, 2018, p.267)

A BNCC retrata que os diferentes componentes curriculares da Matematica, agregam
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um conjunto de ideias fundamentais que produzem articulacdes entre eles: equivaléncia,
ordem, proporcionalidade, interdependéncia, representacdo, variagdo e aproximagao. Esses
conhecimentos sdo de extrema importancia para a constru¢ao do pensamento matematico que
o estudante deve desenvolver e necessitam se transformar, na escola, em objetos de

conhecimento.

Nesse caminho, a BNCC no Ensino Fundamental, propde cinco unidades temdticas
da area da Matematica: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e medidas e Probabilidade
e Estatistica, estas se relacionam entre si e, sdo responsaveis pela orientacao e formulagao

das habilidades que devem ser desenvolvidas ao longo do anos de escolaridade.

A unidade tematica Nimeros ¢ caracterizada pelo conhecimento numérico, e envolve
o estudo do processo de construgdo dos conjuntos numéricos, a ideia de proporcionalidade,
aproximacao, equivaléncia e ordem, conhecimentos esses fundamentais para o

desenvolvimento do pensamento matematico.

Nos anos finais, no tocante a esse tema, espera-se que o estudante saiba reconhecer
as diferentes representagdes numéricas (naturais, inteiros e racionais), bem como, as
operagdes bdsicas entre esses conjuntos, além da capacidade de resolver situagdes que
envolvam sobretudo questdes geométricas que necessitam envolver nimeros irracionais,
além do calculo de porcentagem, juros, descontos e acréscimos.

Cabe ainda destacar que o desenvolvimento do pensamento numérico ndo se
completa, evidentemente, apenas com objetos de estudos descritos na unidade
Numeros. Esse pensamento ¢ ampliado e aprofundado quando se discutem
situagdes que envolvem contetidos das demais unidades tematicas: Algebra,

Geometria, Grandezas ¢ medidas e Probabilidade e estatistica. (BRASIL, 2018,
Pp.269)

A Geometria por sua vez, envolve conhecimentos necessarios para entender o mundo
fisico e as demais areas de conhecimento, a base explicita que os conhecimentos matematicos
elementares a essa temadtica, sdo as construcoes, representacdes e interdependéncia. Essa
unidade representa o estudo de deslocamento e posi¢do no espago, figuras planas, espaciais
e integrado a isso, o desenvolvimento do pensamento geométrico, conhecimento esse,
necessario para entender e produzir argumentos geométricos e investigar propriedades, além
desses, o estudo das simetrias dentro das transformacdes geométricas também se destaca

dentre as aprendizagens.

Essa tematica nos anos finais do Ensino Fundamental, ¢ destacada pela ampliagdo de



conhecimento, devem ser relevantes nesta etapa, transformacdes e redugdes de figuras
geométricas planas, desenvolvendo a ideia de semelhanga e congruéncia, de modo que a
partir desses conhecimentos o aluno desenvolva o raciocinio hipotético-dedutivo®. Além
desses conhecimentos, o documento destaca a correlacao da Algebra com a Geometria, em

relacdo ao estudado do plano cartesiano, dentro da geometria analitica.

A unidade tematica Grandezas ¢ medidas, ao estabelecer o estudo entre as relagdes
entre grandezas ¢ as relagdes entre medidas, favorece a integracdo da Matematica com outras
areas de conhecimento, como explicitado no documento, em Ciéncias com as grandezas ou
densidade por exemplo, ou na Geografia com as coordenadas geograficas e densidade
demografica. No Ensino Fundamental - anos finais o0 documento salienta que o que se espera
dos estudantes, ¢ que identifiquem unidades de volume, comprimento, area, angulos
associadas a figuras geométricas, além de resolver situagdes que envolvam o uso de unidades
de medidas padronizadas. Outro ponto destacado pelo documento, € que os estudantes devem
desenvolver a capacidade de utilizar relagdes entre grandezas e também entre grandezas nao
geométricas (densidade, volume, etc), além de determinar expressoes de calculos de areas e
volumes de figuras geométricas. A base destaca que nessa fase, acontece a inser¢do de
medidas de capacidade de computadores, associadas as exigéncias da sociedade moderna.
Ademais, “essa unidade tematica contribui ainda para a consolidacdo e ampliacdo da nocao
de niimero, a aplicagdo de nocdes geométricas € a constru¢do do pensamento algébrico”

(BRASIL, 2018, p. 273).

A unidade tematica Probabilidade e estatistica, destaca a incerteza ¢ o tratamento de
dados, relaciona os mais variados problemas da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia,
a base destaca que todos os cidaddos necessitam desenvolver a capacidade de organizar,
coletar e interpretar dados integrados aos mais variados contextos, de modo a serem aptos a
realizar julgamentos e tomarem decisdes apropriadas. As expectativas nos anos finais do
Ensino Fundamental destacadas pelo documento, envolvem o desenvolvimento dos alunos
da capacidade de planejar e construir relatérios estatisticos, o que inclui medidas de tendéncia

central, tabelas e graficos.

A unidade tematica Algebra, foco dos estudos desta pesquisa, tem como intuito o

desenvolvimento do pensamento algébrico que, de acordo com o documento, ¢ fundamental

% A Matemética configura uma ciéncia hipotético-dedutiva.
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a aplicacdo de modelos matematicos perante o entendimento, representagdo e interpretagao
de relagdes quantitativas de grandezas e de questdes e situacdes diversas da matematica, que
se faga necessario o uso de letras e simbolos. A base destaca que as ideias essenciais
integradas a essa tematica sao: equivaléncia, variacao, interdependéncia e proporcionalidade.
Assim, “em sintese, essa unidade tematica deve enfatizar o desenvolvimento de uma
linguagem, o estabelecimento de generalizagdes, a analise da interdependéncia de grandezas

e aresolugdo de problemas por meio de equagdes ou inequacdes” (BRASIL, 2018, p. 270).

Os ensinamentos dessa unidade de aprendizagem no Ensino Fundamental - anos
finais, deve retomar conhecimentos estudados nos anos iniciais, aprofundando e ampliando
o que foi trabalhado nos anos anteriores. De acordo com a BNCC, ¢ nessa fase que o
estudante deve compreender os diversos significados de varidveis numéricas em determinada
expressdo, determinar generalizagdes de propriedades, indagar sobre a consisténcia de uma
sequéncia numérica, indagar sobre as incognitas em expressoes algébricas e entender a
varia¢do entre duas grandezas. E nesse momento em que o estudante determina a ligagdo

entre varidvel e funcdo, e entre incognita e equagao.

Outro ponto levantado pelo documento, ¢ que nessa unidade tematica, bem como na
de Numeros, Geometria e Probabilidade e estatistica sdo estudados conhecimentos que
podem colaborar para o progresso do pensamento computacional do aluno, na medida em
que este se pde a pensar com as tecnologias digitais. Associados a esse pensamento, 0O
documento evidencia o estudo de algoritmos e fluxogramas que podem -caracterizar
instrumento de estudos nas aulas de Matematica,

a linguagem algoritmica tem pontos em comum com a linguagem algébrica,
sobretudo em relagdo ao conceito de variavel. Outra habilidade relativa a algebra
que mantém estreita relagdo com o pensamento computacional € a identificagdo de

padrdes para se estabelecer generalizagdes, propriedades e algoritmos (BRASIL,
2018, p.271)

Essas situagdes de aprendizagem proporcionam os estudantes a desenvolverem a
capacidade de traduzir certas situacdes dadas, em outras linguagens, ou seja, transformar

situagdes problemas, em formulas, tabelas graficas e assim reciprocamente.

Em sintese, a partir dessas unidades tematicas, sdo estabelecidas as habilidades na
BNCC, as quais destacam os objetos que se inter-relacionam e também explicitam o conjunto
desses objetos em unidades tematicas, o que expressa dessa maneira um dos agrupamentos

possiveis, entre muitos outros. Essa classificacdo em unidades tematicas tem por objetivo
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explicitar e facilitar o entendimento do agrupamento das habilidades e de como as mesmas
se relacionam, seguindo uma sequéncia légica, sdo definidas as habilidades por meio dos
objetos de conhecimento, que estao agrupados em unidades tematicas,
Para o desenvolvimento das habilidades previstas para o Ensino Fundamental —
Anos Finais, ¢ imprescindivel levar em conta as experiéncias € os conhecimentos
matematicos ja vivenciados pelos alunos, criando situagdes nas quais possam fazer
observagdes sistematicas de aspectos quantitativos e¢ qualitativos da realidade,

estabelecendo inter-relagdes entre eles e desenvolvendo ideias mais complexas
(BRASIL, 2018, p.298)

A BNCC retrata que nessa etapa do ensino, a aprendizagem em Matematica estd
diretamente ligada a compreensao dos significados dos objetos matematicos, isso reflete na
importancia do estudante estabelecer uma conexao, entre o que aprende ¢ as situagdes do
cotidiano e também, entre as demais arecas de conhecimento. Além disso, o documento
explicita que € nesse momento que os conhecimentos da linguagem simbolica matematica,
da representacdo e da argumentagdo tornam-se mais evidentes. Em resumo, a base considera
que para haver a aprendizagem de certo contetido, ¢ essencial existir um contexto
significativo para o estudante, ndo apenas em relagdo a situacdes do cotidiano, mas também
com os demais componentes curriculares.

A capacidade de abstragdao também ¢ um ponto levantado pelo documento.

Para favorecer essa abstragdo, ¢ importante que os alunos reelaborem os problemas
propostos apds os terem resolvido. Por esse motivo, nas diversas habilidades
relativas a resolugdo de problemas, consta também a elaboragdo de problemas.
Assim, pretende-se que os alunos formulem novos problemas, baseando-se na

reflexdo e no questionamento sobre o que ocorreria se alguma condigdo fosse
modificada ou se algum dado fosse acrescentado ou retirado do problema proposto

(BRASIL, 2018, p.299).

Além do mais, no Ensino Fundamental- anos finais, ¢ destacado pelo documento a
importancia de iniciar os estudantes, progressivamente, no entendimento, analise e avaliagdo
da argumentacdo matematica. Esse processo inclui a leitura e interpretacdo de textos
matematicos e também, a constru¢do do senso critico relacionado a argumentacao utilizada

nestes textos.

4 UM ESTUDO HERMENEUTICO SOBRE O MODO COMO A ALGEBRA E
ORGANIZADA PELA BNCC

Perante a trajetoria da Algebra presente na legislacio escolar brasileira foi possivel
estabelecermos sentido ante o desenvolvimento da BNCC, documento que representa um

avanco em termos da educacdo brasileira. Para tanto construimos uma tabela contendo
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recortes deste documento, destacando na primeira coluna as habilidades presente nos anos
finais do Ensino Fundamental, conforme explicitadas na BNCC na unidade temadtica de
Algebra. Na segunda coluna expomos uma breve compreensdo perante cada uma das
habilidades e, em uma terceira coluna destacamos as ideias nucleares, assim chamadas, por
apresentarem as ideias estruturantes para respondermos a interroga¢do norteadora do trabalho

“Como a Algebra estd presente na BNCC nos anos finais do Ensino Fundamental II?
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(continua)

6° ano do Ensino Fundamental

Habilidade

Expondo o compreendido

Ideias Nucleares

(EFO6MA14) Reconhecer que a
relacdo de igualdade matemética
ndo se altera ao adicionar,
subtrair, multiplicar ou dividir os
seus dois membros por um mesmo
nlimero e utilizar essa nocédo para
determinar valores desconhecidos
na resolucdo de problemas.

(EFO6MA15) Resolver e elaborar
problemas que envolvam a partilha
de uma quantidade em duas partes
desiguais, envolvendo relacGes
aditivas e multiplicativas, bem
como a razdo entre as partes e
entre uma das partes e o todo.

A habilidade descrita esta direcionada ao eixo tematico de Algebra, cujo objeto de
conhecimento ¢ a “propriedades da igualdade”. Representa o inicio da ideia de igualdade,
onde 0 processo cognitivo envolve a identificacdo da relacdo estabelecida por meio do
sinal de igual como uma operagdo gque nao se altera. Podemos ainda, estabelecer uma
relacdo entre a habilidade retratada com a competéncia especifica 1: “Reconhecer que a
Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacdes de diferentes
culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma ciéncia viva, que contribui para
solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas e
constru¢des, inclusive com impactos no mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p.267), o
verbo “reconhecer”, indica um passo inicial, onde o aluno esta identificando o conceito
estudado.

A habilidade descrita esta ligada ao objeto de conhecimento “problemas que tratam da
particdo de um todo em duas partes desiguais, envolvendo razdes entre as partes e entre
uma das partes e o todo”. A partir de seus modificadores € possivel perceber que essa
habilidade apresenta um grau de complexidade maior do que a anterior, uma vez que trata
sobre planejar e resolver situacGes que envolvem conhecimentos sobre a divisdo entre
partes desiguais.

Compreender os sentidos
da igualdade em equacGes.

Reconhecer padroes,
regularidades e sequéncias.
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(continuag¢ao)
Habilidade Expondo o compreendido Ideias Nucleares
As duas habilidades referentes ao 6° ano do Ensino Fundamental demonstram que a ideia | Compreender conceitos
central da Algebra nessa etapa, é o de reconhecimento de padrdes e regularidades, bem [algébricos por meio da
como planejamento de solucdes e a producdo de situacbes problemas relacionadas a | resolucdo de problemas.
contextos que envolvem as razfes entre as partes e o todo e processos aditivos e
multiplicativos.
7° ano do Ensino Fundamental
Habilidade Expondo o compreendido Ideias Nucleares

(EFO7MA13) Compreender a ideia
de variavel, representada por letra
ou simbolo, para expressar relacao

entre duas grandezas,
diferenciando-a da ideia de
incAgnita.

(EFO7TMA14) Classificar

sequéncias em recursivas e nao
recursivas, reconhecendo que o
conceito de recursao esta presente
ndo apenas na matematica, mas
também nas artes e na literatura.

(EFO7MA15) Utilizar a simbologia
algébrica para expressar
regularidades encontradas em
sequéncias numeéricas.

As trés habilidades descritas referem-se ao objeto de aprendizagem “Linguagem
algébrica: variavel e incégnita”. Como destacado pela BNCC o segundo par de nimeros
expressos na habilidade ndo indica grau de ordem. No entanto, se analisarmos as trés
habilidades, percebemos que estas por sua vez, desenham um caminho a ser seguido, uma
vez que € necessario reconhecer e identificar a linguagem algébrica, interpretar a
classificacdo de sequéncias e saber diferenciar o conceito e em qual contexto este se
encontra, para, por fim, aplicar a simbologia algébrica, ou seja executar 0s conceitos
aprendidos.

Reconhecer variavel,
simbolos e incognitas.

Reconhecer padrdes,
regularidades e sequéncias.

Desenvolvimento da
Linguagem algébrica
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(continuacgao)
Habilidade Expondo o compreendido Ideias Nucleares
(EFO7MA16) Reconhecer se duas| A habilidade descrita refere-se ao objeto de aprendizagem “equivaléncia de expressoes | Reconhecer padrdes,

expressdes algébricas obtidas para
descrever a regularidade de uma
mesma sequéncia numérica sdo ou
nédo equivalentes.

(EFO7MA17) Resolver e elaborar
problemas que envolvam variacgéo
de proporcionalidade direta e de
proporcionalidade inversa entre
duas grandezas, utilizando
sentenca algébrica para expressar
a relacéo entre elas.

algébricas: identificacdo da regularidade de uma sequéncia numérica”, reflete nesse
sentido a ideia de reconhecimento e a identificacdo de expressdes algébricas que
apresentam ou nado, equivaléncia. Pode-se ainda, estabelecer uma relacdo entre as
habilidades anteriores, onde se aplica a linguagem algébrica para expressar regularidades
presentes em sequéncias numéricas, ou seja, delineou-se um caminho onde o aluno utiliza
a linguagem aprendida para expressar as regularidades de expressGes algébricas, para
posteriormente voltar e reconhecer, mas dessa vez, a equivaléncia existente ou ndo, dessas
expressoes algébricas.

A habilidade descrita refere-se a aprendizagem de “problemas envolvendo grandezas
diretamente proporcionais e grandezas inversamente proporcionais”, a situacdo de
aprendizagem aqui apresentada representa um grau de complexidade maior em relacao as
outras do 7° ano do Ensino Fundamental, a ideia principal expressa o planejamento e
resolucdo de problemas no contexto de variacdes de grandezas diretamente e
inversamente proporcionais, fazendo uso da linguagem algébrica, por meio de sentencas
para expressar a relacdo existente entre as grandezas envolvidas.

regularidades e sequéncias.

Compreender a variacdo de
grandezas por meio da
resolucdo de problemas.
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(continuacao)

Habilidade

Expondo o compreendido

Ideias Nucleares

(EFO7MA18) Resolver e elaborar
problemas que possam  ser
representados  por  equagdes
polinomiais de 1° grau, redutiveis a
forma ax + b = c, fazendo uso das
propriedades da igualdade.

A habilidade descrita refere-se a situagdo de aprendizagem “equagdes polinomiais do 1°
grau”. Expressa conceito de equac6es polinomiais de 1° grau, pela complexidade imposta
a esta, percebe-se que refere-se a compreensdo da linguagem, interpretacdo e
implementacao dos conhecimentos associados as aprendizagens envolvidas.

As seis habilidades referentes ao 7° ano do Ensino Fundamental compreendem
inicialmente o uso de simbolos para representar uma variavel.

Desenvolver a Linguagem
algébrica.

8° ano do Ensino Fundamental

Habilidade

Expondo o compreendido

Ideias Nucleares

(EFO8MAO06) Resolver e elaborar
problemas que envolvam célculo
do valor numérico de expressdes
algébricas, utilizando as
propriedades das operacdes.

(EFOBMAQ7)  Associar  uma
equacao linear de 1° grau com duas
incdgnitas a uma reta no plano
cartesiano.

A habilidade descrita ¢ atribuida ao objeto de aprendizagem “valor numérico de
expressdes algébricas”, relaciona-se com a aplicacdo e execucdo de problemas que
envolvam as propriedades de operacdes para encontrar o valor numérico em uma
expressdo algébrica. Percebe-se que passou-se 0 momento de compreensdo e
interpretacdo da aprendizagem, encaminhando-se para a execugdo, em que Serdo
aplicados todos os passos anteriores para efetivar a resolucéo e elaboracdo do contetido
abordado.

A habilidade referente a “associacdo de uma equagao linear de 1° grau a uma reta no plano
cartesiano”, expressa o sentido de estabelecer uma relacdo entre o conceito definido de
equacéo linear com a representagdo de uma reta no plano cartesiano. Expressa, diante
disso, a necessidade da compreensdo de que equacdes lineares podem ser representadas
na forma de uma reta no plano cartesiano.

Compreender conceitos
algébricos por meio da
resolucéo de problemas.

Visualizar conceitos

algébricos.
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(continuacao)
Habilidade Expondo o compreendido Ideias Nucleares
(EFOBMAO08) Resolver e elaborar| A habilidade descrita é atribuida ao objeto de aprendizagem “sistema de equagdes | Compreender conceitos

problemas relacionados ao seu
contexto préximo, que possam ser
representados por sistemas de
equacdes de 1° grau com duas
incognitas e interpreta-los,
utilizando, inclusive, o plano
cartesiano como recurso.

(EFO8MAO09) Resolver e elaborar,
com e sem uso de tecnologias,
problemas que possam  ser
representados  por  equacdes
polinomiais de 2° grau do tipo ax?
=b

(EFO8MA10) Identificar a
regularidade de uma sequéncia
numérica ou figural ndo recursiva
e construir um algoritmo por meio
de um fluxograma que permita
indicar os nameros ou as figuras
seguintes.

polinomiais de 1° grau: resolucdo algébrica e representacdo no plano cartesiano”,
descreve a consolidacdo do conteudo de equacdes do °© grau, ou melhor, a implementacédo
da aprendizagem em situagdes relacionadas a realidade do aluno, uma situacdo pratica,
onde interpreta-se também utilizando outras linguagens.

A habilidade ¢ atribuida ao objeto de aprendizagem “equagdo polinomial de 2° grau do
tipo ax? = b”, espera-se que 0 estudante seja capaz de resolver problemas variados que
envolvam equagdes do 2° grau, implementando ou ndo o uso de tecnologias. A base
destaca o uso de tecnologias de informacédo e digitais - como calculadoras, planilhas
eletrdnicas, computadores, celulares e afins-, considerando o fato de que o estudante esta
inserido nessa cultura digital e deve prover uma participacao consciente nesse sentido.

As habilidades descritas EFO8MA10 e EFO8MAL1l sdo atribuidas a situacdo de
aprendizagem “‘sequéncias recursivas e ndo recursivas”. As aprendizagens referentes a
cada uma dessas habilidades expressam o reconhecimento de um contetdo. Voltando um
pouco e relembrando uma habilidade do 7° ano que retratava sobre “classificar sequéncias
em recursivas e ndo recursivas, reconhecendo que o conceito de recursdo esta presente
ndo apenas na matematica, mas também nas artes e na literatura”, ¢ possivel perceber uma
inferéncia do contetdo apresentado e outras areas de conhecimento, tratando-se do
desenvolvimento de algoritmos a partir de fluxogramas, o que representa aprendizagens
ligadas ao pensamento computacional, e também percebe-se a correlacdo entre as duas
habilidade do 8° ano, com a habilidade do 7° ano.

algébricos por meio da
resolucéo de problemas.

Compreender conceitos
algébricos por meio da
resolucéo de problemas.

Compreender conceitos
algébricos por meio da
resolucéo de problemas.
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(continuacdo)

Habilidade

Expondo o compreendido

Ideias Nucleares

(EFO8MAL1) Identificar a
regularidade de uma sequéncia
numérica recursiva e construir um
algoritmo por meio de um
fluxograma que permita indicar os
nlmeros seguintes.

(EFO8MA12) Identificar a natureza
da variacdo de duas grandezas,
diretamente, inversamente
proporcionais ou nao
proporcionais, expressando a
relacdo existente por meio de
sentenca algébrica e representa-la
no plano cartesiano.

(EFO8MA13) Resolver e elaborar
problemas que envolvam
grandezas diretamente ou
inversamente proporcionais, por
meio de estratégias variadas.

As duas habilidades descritas sdo atribuidas ao objeto de aprendizagem “varia¢dao de
grandezas: diretamente  proporcionais, inversamente proporcionais ou ndo
proporcionais”. Elas expressam conhecimentos relacionados a variagdo de grandezas,
diretamente e inversamente proporcionais, no entanto € possivel perceber que a
habilidade EFOBMA12 trata-se do reconhecimento dessa aprendizagem, por meio de
sentencas algébricas e suas representacbes no plano cartesiano, ja& a habilidade
EFO8MAL3 representa a consolidacdo da habilidade anterior, ou seja, inicialmente
identifica-se a ideia do que se deseja conhecer e depois usa o conhecimento aprendido na
resolugdo e producdo de situacOes diversas, que envolvam grandezas diretamente e
inversamente proporcionais.

Visualizar conceitos

algébricos.

0s

Desenvolver a Linguagem
algébrica
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(continua¢ao)

9% ano do Ensino Fundamental

Habilidade Expondo o compreendido Ideias Nucleares
(EFOOMA06) Compreender as|A habilidade descrita, € atribuida ao objeto de aprendizagem “fun¢des: representagdes | Compreender a relacdo de
funcbes como relagcbes de|numérica, algébrica e grafica”. Descreve a interpretacdo sobre as diferentes |dependéncia entre
dependéncia univoca entre duas|representacdes das funcdes estabelecidas como uma relacdo de dependéncia entre |grandezas por meio do
variaveis e suas representacOes |variaveis, ou seja, estd habilidade relaciona-se com a interpretacdo do conceito, | estudo de funcdes.
numérica, algébrica e grafica e|classificacdo e comparacdo, uma vez que é necessario conhecer as diferentes formas de
utilizar esse conceito para analisar | representacdo de uma fungédo, e de fato caracterizar e distinguir tais conceitos em
situacdes que envolvam relacdes | situacdes que envolvam relacdes entre duas variaveis.
funcionais entre duas variaveis.

(EFO9MAOQ7) Resolver problemas|A habilidade descrita ¢ atribuida ao objeto de aprendizagem “razdo entre grandezas de | Compreender conceitos
que envolvam a razdo entre duas |espécies diferentes”. Expressa a ideia de aplicagdo da aprendizagem, ou seja, a resolucéo [algébricos por meio da

grandezas de espécies diferentes,
como velocidade e densidade
demografica.

(EFO9MAO08) Resolver e elaborar
problemas que envolvam relagc6es
de proporcionalidade direta e
inversa entre duas ou mais
grandezas, inclusive  escalas,
divisdo em partes proporcionais e
taxa de variacdo, em contextos
socioculturais, ambientais e de
outras areas.

e elaboracdo de problemas envolvendo a razdo entre grandezas, para estudar grandezas
derivadas como velocidade e densidade demogréfica, descreve nessa perspectiva uma
interdisciplinaridade com outras areas do conhecimento (Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas).

A habilidade ¢ atribuida ao objeto de aprendizagem “grandezas diretamente proporcionais
e grandezas inversamente proporcionais”, descreve a aplicagdo das relagdes estabelecidas
entre as grandezas direta e inversamente proporcionais. EXxiste nesse sentido a
compreensdo da proporcionalidade estabelecida entre grandezas, a interpretacdo do
conceito e a execugdo do conteudo, onde o aluno aplica os conhecimentos na resolugéo e
elaboracdo de situacOes que envolvam grandezas direta e inversamente proporcionais nos
mais variados contextos e também de outras areas de conhecimento.

resolucdo de problemas.

Compreender variaces de
grandezas.
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(conclusao)
Habilidade Expondo o compreendido Ideias Nucleares
(EFOOMAO09) Compreender 0s|A habilidade descrita é atribuida ao objeto de aprendizagem “‘expressoes algébricas: | Desenvolver a Linguagem
processos de fatoracdo de|fatoracdo e produtos notéveis: Resolugdo de equagdes polinomiais do 2° grau por meio |algébrica.

expressdes algébricas, com base
em suas relagdes com os produtos
notaveis, para resolver e elaborar
problemas que possam  ser
representados  por  equacOes
polinomiais do 2° grau.

de fatoracoes”, indica um processo de interpretacdo da fatoracao de sentencas algébricas
relacionadas a equacgdes do 2° grau, ou seja, € necessario compreender a linguagem de
fatoracdo, para inferir e criar situacdes que possam ser representadas por equac@es do 2°
grau.

As habilidades descritas acima representam um aparato de aprendizagens atribuidas ao
eixo da Algebra assim definida na BNCC. Enaltecemos cada uma das habilidades com o
intuito de compreendé-las levando em consideracdo o que cada uma estabelece perante as
aprendizagens voltadas a Algebra no Ensino Fundamental - anos finais.

Fonte: Elaboragdo do autor
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“Como a Algebra estd presente na BNCC nos anos finais do Ensino Fundamental?

A Algebra esta presente nos anos finais do Ensino Fundamental quando ha o

processos de:

° Compreender os sentidos da igualdade em equacdes;

° Reconhecer padrdes, regularidades e sequéncias;

° Compreender conceitos algébricos por meio da resolug¢do de problemas;

° Reconhecer variavel, simbolos e incognitas;

° Desenvolver a linguagem algébrica;

° Compreender a variagdo de grandezas por meio da resolucdo de problemas;

° Visualizar conceitos algébricos;

° Compreender a relagdo de dependéncia entre grandezas por meio do estudo de
fungdes;

° Compreender a variacdo de grandezas.

4.1 MODOS DE COMPREENDER A ALGEBRA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Da analise que efetuamos destaca-se a importancia da compreensdo de padrdes e
generalizagdes, ideias estruturantes do pensamento algébrico e da ciéncia matematica. Sendo
que, de acordo com Borralho ef al (2007), a generalizagdo emerge com o reconhecimento de

padrdes e relagdes e, também, do estudo dessas relagdes.

Ursini et al (2005) retratam que para haver uma aprendizagem satisfatoria em Algebra,
na etapa final do Ensino Fundamental, ¢ necessario, a priori, que o aluno compreenda as
diferentes utilizacoes do conceito de varidvel (letra): letra como incognita, como

generalizagdo de numeros ou como variavel funcional.

O inicio do ensino da algebra escolar ¢ caracterizado pela introdug@o dos simbolos
literais, normalmente chamados de varidveis, para representar numero. Ao iniciar
a escola secundaria, as letras surgem, cada vez com maior frequéncia, em contextos
geométricos, e se espera que os alunos ja ndo as considerem como rotulos ou
iniciais de palavra, mas que aprendam interpreta-las, como incégnitas ou como
numeros indeterminados, dependendo da expressdo ou da situacdo em que
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aparecem. (URSINI et al, 2005, p. 1119)

Compreendemos nessa perspectiva que a ideia nuclear “reconhecer varidvel,
simbolos e incdgnitas” representa o ponto inicial do aluno para ter dominio da linguagem
algébrica:

Para trabalhar com a varidvel como incognita o aluno deve ser capaz de reconhecer
que em certa situagdo envolve uma quantidade cujo valor ndo conhecemos, porém

¢ possivel determina-los levando em considera¢do os dados proporcionados
(URSINI et al, 2005, p. 27)

[...] Para trabalhar com a varidvel como niimero genérico, de acordo com os autores
¢ preciso desenvolver a capacidade de representar uma situacdo geral, uma regra,
um método, ou relacionar expressoes gerais entre si” (URSINI et al, 2005, p. 30).

[...] Para trabalhar com as variaveis funcionais ¢ necessario ser capaz de reconhecer,
em primeiro lugar, que em certas situacdes estdo envolvidas quantidades cujos
valores estdo relacionados , em segundo lugar, que, em tais situagdes, a variacdo
de uma quantidade afeta a variagdo da outra. (URSINI et al, 2005, p. 34)

Diante do exposto, fica possivel estabelecermos ainda, uma conexao entre a ideia
nuclear “reconhecer padrdes, regularidades e sequéncias” e a ideia nuclear “reconhecer
variavel, simbolos e incognitas”, uma vez que os autores destacam que, para entender a ideia
de varidvel como ntimero genérico, € preciso desenvolver a capacidade de generalizagdo -
representar uma situacdo geral, estabelecer uma regra e relacionar expressoes entre si - 0 que

mostra a afinidade existente entre as duas ideias nucleares, assim compreendidas por nos.

Outro fator importante a ser destacado diante do estudo realizado, € a intencionalidade
percebida nas habilidades ante a resolu¢do e elaboragdo de problemas, envolvendo a

linguagem algébrica como um todo.

De acordo com Stanic e Kilpatrick (1989) a discussdo em torno do ensino da
resolucdo de problemas “passou da defesa de que se devem simplesmente apresentar aos
alunos problemas ou regras para a resolucdo de problemas particulares para o
desenvolvimento de abordagens mais gerais da resolucdo de problemas” (STANIC e
KILPATRICK, 1989, p.7). Os autores relatam que a resolugdo de problemas era vista como
um caminho para desenvolver o raciocinio ldgico do aluno, e caracterizam a fun¢do da

resolucdo de problemas nos curriculos escolares em trés temas gerais: resolucdo de

10 El inicio de la ensefianza del algebra escolar se caracteriza por la introduccién de los simbolos literales,
comunmentes llamados variables, para representar numeros. [..] Al iniciar la escuela secundaria, las letras
surgen, cada vez con mayor, en contextos no geométricos, y se espera que los alumnos ya no las consideren
etiquetas o iniciales de palabras, sino que aprendan a interpretarlas como incdgnitas o como numeros
indeterminados, dependiendo de la expresion o la situacion en la que aparecen (URSINI et al, 2005, p. 10).
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problemas como contexto, resolu¢do de problemas como capacidade e resolucdo de

problemas como arte.

Para os autores a resolugdo de problemas como contexto inclui ainda, pelo menos
mais cinco subtemas, todos eles fundamentados na ideia de que os problemas e a resolugao
de problemas sdo os meios para alcangar fins importantes. A resolu¢ao de problemas como
capacidade por sua vez, de acordo com os autores, estd ligada a ideia de que o estudo de
Matematica desenvolve o pensamento e ajuda na resolu¢ao de problemas do mundo real. A
resolucdo de problemas como arte é explicada pelos autores de acordo com ideias de Polya'?,
explica esse que “as técnicas de resolugdo de problemas precisam ser ilustradas pelo
professor, discutidas com os alunos e praticadas de uma maneira compreendida e nao

mecanizada” (STANIC; KILPATRICK, 1989, p.16).

Nessa perspectiva entendemos que a resolucdo de problemas apesar de poder seguir
diferentes vertentes como destacam os autores, tem por objetivo uma mesma finalidade,
aproximar o aluno das situagdes cotidianas, promovendo aprendizagens que envolvam uma
variedade de contextos, na tentativa de estabelecer uma conexdo entre o conteildo matematico
e a experiéncia. A BNCC descreve que a partir do desenvolvimento das habilidades e
competéncias espera-se que os alunos “desenvolvam a capacidade de identificar
oportunidades de utilizagdo da matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpretd-las segundo os contextos das
situagdes” (BNCC, 2018, p. 265). Entendemos que a linguagem manipulada para interpretar

e resolver tais problemas possa ser a Algébrica.

Além disso, concordamos com as ideias de Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005),
de que a Algebra ndo se trata apenas de um instrumento técnico-formal que propicia a
resolucdo de problemas “ela €, também, uma forma especifica de pensamento e de leitura do
mundo” (FIORENTINI; FERNANDES; CRISTOVAO, 2005, p. 4). Diante disso,
entendemos que a Algebra propicia o desenvolvimento de um tipo especifico de pensamento
e isso, por sua vez, propicia aos alunos a reconstruirem os contetidos aprendidos em suas

experiéncias.

De acordo com Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), Vygotsky (1993) retrata que

11 Uma visdo mais profunda e mais compreensiva da resolugdo de problemas nos curriculos escolares de
Matematica — a visdo da resolugdo de problemas como arte — emergiu do trabalho de George Pélya, (STANIC;
KILPATRICK, 1989, p.15)
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o estudo do pensamento e da linguagem sdo interdependentes, um esta diretamente ligado ao
desenvolvimento do outro. Segundo os autores, podemos perceber isso no processo de ensino
e aprendizagem, uma vez que a linguagem ndo antecede o pensamento, ainda que a
adequacdo da linguagem possa intensificar e propiciar o desenvolvimento do pensamento
algébrico. Os autores argumentam que esta concepc¢do entendia que o papel do ensino da
Algebra era fornecer os fundamentos 16gico-matematicos para toda a matematica escolar
(inclusive aqueles tradicionalmente considerados algébricos, como o calculo algébrico e o

estudo das equagdes) (FIORENTINI; FERNANDES; CRISTOVAO, 2005, p. 4).

Dessa forma, percebemos que o desenvolvimento do pensamento algébrico, se da

desde os primeiros anos de escolarizacdo, ¢ conformidade com Fiorentini, Fernandes e

Cristovao (2005). H4 uma fase de transicao do aritmético para o algébrico, em que o aluno

estabelece alguns conceitos e processos de generalizagdo, até atingir um pensamento
algébrico mais desenvolvido

expressando capacidade de pensar e se expressar genericamente, sobretudo quando

o aluno aceita e concebe a existéncia de grandezas numéricas abertas ou variaveis

dentro de um intervalo numérico, sendo capaz ndo sé de expressa-las por escrito,

mas, também, de opera-las (FIORENTINI; FERNANDES; CRISTOVAO, 2005, p.
6).

Czigel, Mondini e Pavanelo (2019, no prelo) retratam que na etapa do Ensino
Fundamental

a aprendizagem em Matematica esta diretamente ligada aos significados e sentidos

dos objetos matematicos, isso nos mostra a importincia de se estabelecer uma

conexdo, entre o que aprende e as situagdes do cotidiano e, também, entre a

Matematica e as demais areas da Ciéncia (CZIGEL; MONDINI; PAVANELO 2019,
p. 9, no prelo).

A Algebra presente na BNCC destaca a importancia que se da ao estabelecimento de
sentido por parte do estudante dos conceitos matematicos apreendidos a relacdo existentes
entre estes, 0 mundo e as outras areas de conhecimento. Especificamente nos anos finais do
Ensino Fundamental, vislumbra propiciar ao aluno, uma formagdo académica e critica, o
desenvolvimento do pensamento algébrico que ¢ uma forma diferente de expressar certo
modo de pensar, buscando, contudo, reconstruir o frequente ensino mecanizado existente no

processo de ensino e aprendizagem destas ideias matematicas.



5 CONSIDERACOES FINAIS

O Ensino Fundamental assume um papel importante no desenvolvimento do
letramento matematico, processo de ensino e aprendizagem definido pela BNCC como a
capacidade de estabelecer conjecturas e articular entre as diferentes areas, propiciando o
aluno fazer articulagdes entre as demais areas de conhecimento,

E também o letramento matematico que assegura aos alunos reconhecer que os
conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a compreensao e a atuagdo no
mundo e perceber o carater de jogo intelectual da matematica, como aspecto que

favorece o desenvolvimento do raciocinio logico e critico, estimula a investigacao
e pode ser prazeroso (fruicdo) (BNCC, 2018, p. 266).

Ao longo do Ensino Fundamental, algumas estratégias relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem, como a resolucdo de problemas, elaboracdo de projetos e
investigacdo por exemplo, sdo tratadas como formas privilegiadas das atividades
matematicas, ou seja, estdo intrinsecamente relacionadas a aprendizagem matematicas,
baseadas em situagdes do dia a dia, de outros campos de conhecimento e da propria
Matematica.

A BNCC descreve que a unidade tematica Algebra, tem como finalidade o
desenvolvimento de um tipo especial de pensamento, o pensamento algébrico, ¢
fundamentada nas ideias de desenvolvimento de uma linguagem especifica, na ideia de
generalizagdo, na relacao de interdependéncia entre grandezas e na resolugdo de problemas.
O estudo da Algebra nos anos finais do Ensino Fundamental, retoma e amplia o que foi
estudado nos anos iniciais.

Entendemos que as habilidades propostas pela BNCC encaminham-se para o
desenvolvimento de um curriculo, em que simbolos e letras sdo apresentados a partir de
contextos significativos, potencializadores de aprendizagens, rompendo com uma concepgao

de ensino mecanicista, em que entende-se que o aluno aprende por repetigao.
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