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RESUMO

Esta dissertagcdo tem como objetivo investigar a construgdo do pensamento algébrico
nos anos finais do ensino fundamental, utilizando a metodologia de ensino
exploratério. Inicialmente, sdo apresentados os referenciais teéricos sobre a algebra
e seu ensino, o desenvolvimento do pensamento algébrico e a metodologia de ensino
exploratério. Em seguida, aborda-se a proposta curricular da Rede Municipal de
Educacao de Sao Paulo, com énfase em sua perspectiva para o ensino de algebra.
Nesse contexto, foram analisadas atividades voltadas ao 6° e 7° anos do ensino
fundamental, extraidas do “Caderno da Cidade” — material pedagdgico desenvolvido
pela Prefeitura de Sao Paulo para apoiar o trabalho docente em sala de aula. Com
base nos resultados dessa analise, foi elaborado um produto educacional: um
conjunto de quatro tarefas investigativas, destinado a professores que desejam

fomentar o pensamento algébrico por meio de uma abordagem exploratéria.

Palavras-chave: algebra; pensamento algébrico; ensino exploratério.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate the development of algebraic thinking in the final

years of elementary school, using the exploratory teaching methodology. Initially, the

theoretical frameworks on algebra and its teaching, the development of algebraic
thinking, and the exploratory teaching methodology are presented. Next, the curricular
proposal of the Municipal Public Education Network of Sao Paulo is discussed, with
emphasis on its perspective on algebra teaching. In this context, activities aimed at the
6th and 7th grades of elementary school were analyzed, drawn from the “Caderno da
Cidade” — a pedagogical material developed by the Sao Paulo City Hall to support
teachers’ classroom practices. Based on the results of this analysis, an educational
product was designed: a set of four investigative tasks intended for teachers who wish

to foster algebraic thinking through an exploratory approach.

Keywords: algebra; algebraic thinking; exploratory teaching.
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INTRODUCAO

Iniciamos esta dissertacdo com o poema “A flor e a nausea” de Carlos

Drummond de Andrade:

A flor e a nausea

Preso a minha classe e a algumas roupas,
vou de branco pela rua cinzenta.
Melancolias, mercadorias espreitam-me.
Devo seguir até o enjoo?

Posso, sem armas, revoltar-me?

Olhos sujos no reldgio da torre:

N&o, o tempo n&o chegou de completa justica.

O tempo ¢é ainda de fezes, maus poemas, alucinacdes e espera.
O tempo pobre, o poeta pobre

fundem-se no mesmo impasse.

Em vao me tento explicar, os muros séo surdos.
Sob a pele das palavras ha cifras e cédigos.
O sol consola os doentes e n&o os renova.

As coisas. Que tristes sdo as coisas, consideradas sem énfase.

Vomitar esse tédio sobre a cidade.
Quarenta anos e nenhum problema
resolvido, sequer colocado.

Nenhuma carta escrita nem recebida.
Todos os homens voltam para casa.
Estdo menos livres mas levam jornais

e soletram o mundo, sabendo que o perdem.

Crimes da terra, como perdoa-los?

Tomei parte em muitos, outros escondi.
Alguns achei belos, foram publicados.
Crimes suaves, que ajudam a viver.
Racéo diaria de erro, distribuida em casa.
Os ferozes padeiros do mal.

Os ferozes leiteiros do mal.

Pér fogo em tudo, inclusive em mim.

Ao menino de 1918 chamavam anarquista.



Porém meu édio € o melhor de mim.
Com ele me salvo

e dou a poucos uma esperanga minima.

Uma flor nasceu na rual!

Passem de longe, bondes, 6nibus, rio de ago do trafego.
Uma flor ainda desbotada

ilude a policia, rompe o asfalto.

Facam completo siléncio, paralisem os negocios,
garanto que uma flor nasceu.

Sua cor n&o se percebe.
Suas pétalas nao se abrem.
Seu nome n&o esta nos livros.

E feia. Mas é realmente uma flor.

Sento-me no chao da capital do pais as cinco horas da tarde

e lentamente passo a méo nessa forma insegura.

Do lado das montanhas, nuvens macigas avolumam-se.

Pequenos pontos brancos movem-se no mar, galinhas em panico.

E feia. Mas é uma flor. Furou o asfalto, o tédio, o nojo e o édio.
(Andrade, 1945, p. 15-17).

Construir uma dissertacao sobre o ensino de Matematica no Brasil é, de certa
forma, um exercicio de resisténcia em meio ao desencanto. Assim como o eu lirico
de Drummond caminha pelas ruas cinzentas, enfrentando a nausea das injusticas e
impasses, o pesquisador enfrenta as dificuldades histéricas e estruturais de um
sistema educacional marcado por desigualdades e limitagbes. Ensinar Matematica,
nesse contexto, também carrega esse sentimento: &€ caminhar contra a corrente,
insistir na poténcia do conhecimento mesmo diante do desénimo e da precariedade.

O cenario do ensino de matematica no Brasil é repleto de desafios que
parecem surdos as explicacdes e esforcos dos educadores. E assim como o poeta
questiona se é possivel revoltar-se sem armas, o educador e o pesquisador
frequentemente se perguntam como transformar a realidade sem os recursos
adequados e o suporte necessario.

No entanto, no coracdo desse trabalho arduo, nasce a flor. A flor de

Drummond, que rompe o asfalto e o tédio, € a metafora perfeita para a possibilidade



de transformacao dentro do ensino de Matematica. Mesmo em meio ao cinza das
dificuldades, o surgimento de novas praticas pedagoégicas, como o ensino
exploratério e o desenvolvimento do pensamento algébrico, representam essa
flor que insiste em brotar.

O pesquisador que se senta para escrever sobre esses temas diante das
complexidades impostas pela realidade € como o poeta que contempla a flor.
Reconhece suas imperfeicées e fragilidades — "é feia, mas € uma flor" —, mas vé
nela a possibilidade de romper com o conformismo e o tédio que aprisionam o
sistema educacional. A flor da inovagdo educacional, por menor que seja, traz a
esperanca de que algo novo e significativo pode nascer e se fortalecer, mesmo no
ambiente mais adverso.

Assim como a flor inspira o poeta a enxergar a beleza no inesperado, a
construcao de uma dissertacédo sobre o ensino de Matematica carrega em si o
potencial de inspirar educadores a persistirem, encontrarem novos caminhos e
acreditarem na possibilidade de furar o asfalto das dificuldades e desigualdades.
Essa flor simboliza a busca por uma educacdo mais justa, significativa e
transformadora — um esforgco que, mesmo pequeno, € uma vitdria contra “o tédio, o

nojo e o édio”.

O ensino de Matematica no Brasil vai mal

O ensino de Matematica no Brasil enfrenta uma crise histérica, amplamente
reconhecida tanto por especialistas quanto pela sociedade em geral. Nao é raro
ouvir relatos sobre as dificuldades dessa disciplina escolar, seja na prépria escola ou
fora dela. Essa percepcao é frequentemente reforcada pelos resultados de
avaliacbes educacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA), o Sistema de Avaliagcdo da Educacdo Basica (Saeb) e o indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica (ldeb). Manchetes como as seguintes
evidenciam a gravidade da situagao:

e Brasil esta entre os 17 paises com pior nota em matematica da OCDE (Poder

360, 2023).

e Resultados do Pisa reforcam gargalo no ensino de matematica no Brasil

(Agéncia Brasil , 2023).



e Entre os alunos mais pobres, s6 3% tém conhecimentos adequados de
matematica no Brasil, mostra Pisa (G1, 2024).

e Alunos da rede publica terminam o ensino médio sem saber porcentagem
(Poder360, 2024).

De acordo com o Instituto Interdisciplinaridade e Evidéncias no Debate
Educacional (lede, 2023), os principais indicadores nacionais e internacionais
apontam para os seguintes problemas:

e Ha uma dificuldade histérica com o ensino e aprendizagem de Matematica no
Brasil.

e Estudantes brasileiros de 15-16 anos estdo, em média, trés anos atras em
relacao ao aprendizado de Matematica dos estudantes de paises
desenvolvidos.

e E raro que estudantes de baixo nivel socioeconémico alcancem um
aprendizado adequado em Matematica.

e Apenas um numero muito pequeno de escolas que atendem estudantes de
baixa renda consegue obter resultados expressivos em Matematica.

e As desigualdades no aprendizado de Matematica ndo se limitam ao nivel
socioeconémico, mas também estdo relacionadas a cor e raga dos
estudantes.

Essas dificuldades evidenciam a necessidade de se repensar o ensino de
Matematica e, para isso, deve-se considerar os desafios do século XXI para a
educacdo de modo geral. Como argumenta o historiador e filé6sofo Harari (2018),
vivemos em uma era de rapidas transformacdes tecnoldgicas e sociais, onde a
abundancia de informacgao requer habilidades para interpretar dados, discernir o que
é relevante e compreender um mundo saturado por informacgdes contraditérias.

Além disso, Harari (2018) destaca que o futuro sera marcado por mudangas
aceleradas, tornando muitas habilidades técnicas rapidamente ultrapassadas. Por
isso, ele refor¢ca que especialistas tém defendido que a educacao enfatize os "quatro
Cs": Critical Thinking (Pensamento Critico), Creativity (Criatividade), Collaboration
(Colaboracdo) e Communication (Comunicagédo). A capacidade de se adaptar,
aprender continuamente e lidar com a incerteza sera essencial para preparar os
estudantes para o mundo de 2050, que sera profundamente diferente do atual.

Em meio a esse olhar sobre a educacéao e a crise no ensino da matematica,

mas que também toma contornos também gerais, destaca-se os anos finais do
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ensino fundamental (6° a 9° ano). Segundo LEPES USP (2023), € nos anos finais do
ensino fundamental que comegam os maiores problemas da educacgido publica
brasileira e isso se justifica por um “esquecimento” dos responsaveis por politicas
publicas e até de muitos pesquisadores da area educacional.

Nesse cenario, é possivel inferir que o ensino de Matematica geral, mas
sobretudo para a etapa de anos finais do ensino fundamental, deve ir além de
conteudos técnicos e contribuir para formar individuos resilientes, criticos e criativos,
capazes de enfrentar os desafios de um futuro incerto. Essa demanda, no entanto,
esbarra em uma visado predominante que enxerga a matematica como uma disciplina
estatica, focada em resultados precisos e procedimentos infaliveis, com pouco
espaco para criatividade e investigacao, conforme argumenta D’Ambrosio (1992). Tal
percepcao absolutista limita o potencial transformador da matematica, restringindo-a
a uma ferramenta técnica, quando, na verdade, ela poderia contribuir para o
desenvolvimento integral dos estudantes. D’Ambrosio propde que a matematica seja
apresentada como um campo dinamico e humano, que avanga por meio da
resolucao de problemas, da interacao social e da negociagao de significados.

Para que essa transformacao ocorra, é fundamental repensar as praticas
pedagogicas, possibilitando aos estudantes uma vivéncia da matematica como uma
disciplina viva e criativa. Essa mudanca exige superar a abordagem tradicional, na
qual, segundo D’Ambrosio (1989), “os professores mostram a matematica como um
corpo de conhecimentos acabado e polido” (p. 15), negligenciando a oportunidade
de proporcionar aos estudantes experiéncias de criacdo e exploracdo. Esse modelo
conservador reforgca a crenga de que aprender matematica consiste em acumular
férmulas e algoritmos, tornando o aprendizado passivo e desinteressante.

Diante desse cenario, torna-se imprescindivel conceber a matematica como
um processo ativo e investigativo, em que o estudante ocupa uma posicao central na
construcao de seu conhecimento. Conforme D’Ambrosio (1989), estratégias como a
resolucao de problemas, a modelagem matematica e o uso de jogos sdo caminhos
promissores para revitalizar o ensino da matematica, incentivando a curiosidade, a
criatividade e a autonomia. Nesse contexto, o papel do professor deve ser o de um
mediador, capaz de criar um ambiente propicio a exploracédo, experimentacao e
descoberta, conectando a matematica as experiéncias concretas e significativas dos

estudantes.



A historia do ensino de Matematica no Brasil

Para avancar nesse debate, & crucial também considerar o histérico do
ensino de Matematica no Brasil. Conforme Sao Paulo (1992), durante o periodo
colonial brasileiro, os jesuitas estabeleceram uma rede de colégios voltada aos
jovens da elite. O ensino inicial abordava habilidades basicas como leitura, escrita e
aritmética, avancando posteriormente para Humanidades e Historia Sacra, com
curriculos inspirados nos colégios jesuitas da Europa.

Delfiol (2022) ressalta que nas escolas jesuiticas, o ensino seguia o Ratio
Studiorum, plano pedagdgico criado pela Companhia de Jesus em 1599, que
organizava o curriculo e os métodos de ensino. Nesse modelo, a Matematica
aparecia apenas no segundo ano do curso de Filosofia, com uma hora diaria de
aulas voltadas a leitura dos Elementos de Euclides, acompanhadas de nog¢des de
Geografia e tratados sobre a esfera. O foco era a memorizagao e a repeticdo, o que
limitava a aprendizagem a reproducao de regras e procedimentos.

Apds a expulsdo dos jesuitas em 1759, Delfiol (2022) destaca que o ensino
de Matematica ganhou novo sentido pratico, principalmente ligado as necessidades
da Coroa Portuguesa. A Matematica passou a servir as demandas do Exército e da
Marinha, especialmente na formacao de pilotos nauticos e engenheiros militares.
Essa mudancga culminou na criacado da Faculdade de Matematica da Universidade
de Coimbra, resultado da Reforma Pombalina de 1772, que estabeleceu um curso
independente de quatro anos, com disciplinas como Algebra, Geometria, Hidraulica
e Astronomia. A formagao dos primeiros doutores brasileiros em Matematica em
Coimbra marcou a transicao da Matematica como parte da Filosofia para uma area
com aplicacao técnica e cientifica, ainda que voltada prioritariamente aos interesses
coloniais.

Esses doutores, segundo Delfiol (2022), atuavam em missdes técnicas e
politicas para a Coroa, com destaque para figuras como Antdnio Pires da Silva
Pontes Leme, Francisco José de Lacerda e Almeida, Manuel Jacinto Nogueira da
Gama e Francisco Vilela Barbosa, que utilizaram seus conhecimentos em
demarcacbes territoriais, navegacao e cartografia. Embora importantes, essas
iniciativas ndo se traduziram em avancos significativos para a educacao matematica
na coldnia, ja que a formacao continuava restrita a elite e a légica utilitaria do servigo

a metropole.



De acordo com Sao Paulo (1992), a vinda da familia real em 1808 trouxe
avangos, com a criagdo de academias militares, faculdades de medicina e escolas
de Quimica e Arte, embora o ensino basico para criangas e adolescentes
continuasse negligenciado. O periodo imperial trouxe preocupa¢des educacionais
que, embora discutidas, resultaram em avangos concretos limitados. Em 1834, foi
fundado o Colégio Pedro Il, cuja estrutura curricular se tornou referéncia para
colégios particulares, predominantemente religiosos, voltados para as classes
abastadas. Nesse contexto, disciplinas como aritmética, algebra, geometria e
trigonometria eram tratadas como matérias autbnomas, e surgiram os primeiros
textos didaticos inspirados em obras francesas do final do século XVIII.

Segundo Sao Paulo (1992), o periodo republicano até 1930 foi marcado por
esforcos para democratizar a educacao, com a tentativa de oferecer ensino primario
gratuito e nao religioso a populacado. Apesar do aumento no nimero de matriculas —
de 14 criangas por mil habitantes em 1871 para 50 por mil em 1930 —, cerca de 60%
das criangcas em idade escolar permaneciam analfabetas, e mais da metade dos
professores do ensino primario eram leigos. O ensino de Matematica manteve
caracteristicas herdadas do Império, com aritmética e algebra baseadas em regras e
fébrmulas pragmaticas e uma geometria dedutiva, valorizada pelas elites como
instrumento de “ensinar a pensar’. Contudo, essas praticas muitas vezes se
limitavam a memorizagao e nao desenvolviam a compreenséao conceitual da maioria
dos estudantes.

Pierro (2022) destaca que, desde o final do século XIX, ja havia experiéncias
educativas que buscavam superar esse ensino puramente formal. No Rio de
Janeiro, por exemplo, os trabalhos manuais foram introduzidos no curriculo das
escolas primarias como forma de ensinar geometria a partir da pratica: criangas
construiam objetos de madeira e papelao para compreender conceitos como linhas
perpendiculares, angulos e figuras planas. Entretanto, havia distingcbes de género:
enquanto meninos realizavam construcées geométricas, as meninas aprendiam
“trabalhos de agulha”, voltados a costura e ao bordado, reforcando papéis sociais
tradicionais.

Pierro (2022) também analisa as tensdes entre educadores inovadores e
professores tradicionais. Autores como Ezequiel Benigno de Vasconcellos Junior,

com Trabalho manual: Cartonagem escolar (1897), defendiam o aprendizado



geométrico por meio da pratica e da criatividade, enquanto outros, como Olavo
Freire da Silva, valorizavam o ensino formal, baseado na abstragédo e na repeticao.

A Revolugdo de 1930 trouxe mudancas significativas, como a criagcao do
Ministério da Educacéao e a reforma liderada por Francisco Campos, que estruturou
o ensino em ciclos e consolidou a unificagdo de aritmética, algebra e geometria sob
o nome de “Matematica”. Pierro (2022) ressalta o papel de Euclides Roxo, diretor do
Colégio Pedro I, que defendeu essa integracdo e a necessidade de uma formacao
docente que contemplasse tanto o dominio do conteldo quanto os aspectos
pedagogicos.

Conforme Sao Paulo (1992), apés 1960, o maior destaque foi a chegada do
movimento da Matematica Moderna, que propds uma abordagem mais conceitual,
influenciada por correntes internacionais. Contudo, Pierro (2022) aponta que os
debates entre matematicos e educadores matematicos continuaram intensos,
refletindo diferentes visdes sobre o papel da Matematica na escola: de um lado, a
énfase na abstracdo e na formalizagdo; de outro, a valorizagdo da pratica, da
resolugéo de problemas e da contextualizagao.

Com o tempo, os limites da proposta moderna tornaram-se evidentes, e o
movimento perdeu for¢ga, embora sua influéncia tenha persistido até a década de
1970. A partir dos anos 1980, novas perspectivas comegaram a surgir, com base em
pesquisas em Psicologia Cognitiva, e passaram a valorizar métodos como resolucao
de problemas, modelagem e etnomatematica. Essas abordagens marcaram uma
nova fase na Educagdo Matematica Brasileira, na qual se busca maior sentido,
participacéo e contextualizagdo no ensino da disciplina.

Esse percurso histérico permite compreender os desafios enfrentados e
justifica a formulacdo dos objetivos desta dissertacdo, que se insere nesse
movimento contemporaneo de busca por uma pratica mais significativa e reflexiva no

ensino de Matematica.

Sobre esta dissertacao

Como parte fundamental da Matematica, a Algebra reflete as dificuldades e
desigualdades que marcam a educacao basica no Brasil. No entanto, sua relevancia
para o desenvolvimento do raciocinio légico e abstrato exige uma abordagem que va

além da simples aplicacao de regras e procedimentos algébricos. Este trabalho
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justifica-se pela necessidade de enfrentar os desafios historicos do ensino de
Matematica, com énfase na Algebra, propondo alternativas que valorizem a
construcao de sentido e a participagao ativa dos estudantes.

O objetivo geral da pesquisa é elaborar tarefas que promovam o
desenvolvimento do pensamento algébrico de forma exploratéria nos anos finais do
Ensino Fundamental. Para isso, os objetivos especificos s&o: compreender os
conceitos de pensamento algébrico e ensino exploratério; identificar e analisar
tarefas voltadas ao desenvolvimento do pensamento algébrico, presentes em
materiais da Rede Municipal de Sao Paulo, avaliando também suas potencialidades
para o ensino exploratério; e, por fim, criar propostas de tarefas que favorecam essa
abordagem em sala de aula.

A metodologia adotada consiste em uma pesquisa bibliografica, centrada em
estudos que discutem o pensamento algébrico e as praticas de ensino exploratério.
Serdao analisados artigos académicos, livros, dissertagcdes e documentos oficiais,
com énfase em autores e pesquisas de referéncia na area. Essa fundamentacao
tedrica orientara a analise critica de atividades propostas pela Prefeitura de Sao
Paulo, servindo de base para a elaboracéo do produto educacional: um conjunto de
tarefas destinadas ao desenvolvimento do pensamento algébrico por meio do ensino
exploratorio, oferecendo ao professor instrumentos didaticos contextualizados e
alinhados com as necessidades do ensino contemporéaneo.

A dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No Capitulo 1, sera
apresentada uma discussdo sobre o que é Algebra e o que se entende por
pensamento algébrico. O Capitulo 2 trata do ensino exploratério, destacando seus
fundamentos e contribuicbes para o ensino de Matematica. No Capitulo 3,
abordam-se as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da Rede
Municipal de Sao Paulo, além da analise de atividades extraidas de seus materiais
oficiais, no que se refere ao ensino da Algebra. No Capitulo 4, é apresentado de
forma objetiva as tarefas desenvolvidas como produto final desta dissertacdo. O
Capitulo 5 apresenta as consideracdes finais do trabalho. Como complemento, o
produto final da pesquisa sera apresentado como anexo, contendo as tarefas
elaboradas com foco no desenvolvimento do pensamento algébrico por meio de uma

abordagem exploratoria.



1. ALGEBRA E PENSAMENTO ALGEBRICO

Neste capitulo serdo apresentadas as discussdes em torno do pensamento
algébrico, bem como sera explicitada a abordagem sobre o tema a ser utilizada
nesta dissertacdo. O objetivo € subsidiar as discussdes que ocorrerao nos capitulos

seguintes.

1.1 O que é algebra?

Antes do inicio da discusséao sobre pensamento algébrico, cabe um
questionamento: o que é algebra?. Fazendo uma pesquisa na rede social Instagram
utilizando a palavra-chave “algebra”, chegamos em muitos videos explicando
manipulacdo de expressdes algébricas, sobretudo no campo de operagbes com

polinbmios e propriedades das poténcias, conforme o exemplo a seguir.

Figura 1: Imagem de video do /nstagram sobre Algebra.

Fonte: Algebra basica - @matematicadopi, 2025'

" Disponivel em: http://bit.ly/45VWHHoa. Acesso em: 30 Jul. 2025.
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Segundo Teixeira Junior e Silveira (2019), a resposta para a pergunta “o que
é algebra?”, seguindo uma perspectiva wittgensteiniana?, dependera de quem a
responde, uma vez que uma pessoa que nunca tenha lidado com a palavra “algebra”
nao conseguira responder a pergunta, enquanto que um estudante do ensino
fundamental, um estudante do ensino médio ou um professor de matematica
possuem diferentes experiéncias com aquilo que lhe foi e € apresentado como
algebra e, portanto, possuem diferentes respostas para essa mesma pergunta.

Em Lima, Bianchini e Lima (2023) é possivel localizar uma analise mais
aprofundada sobre as diferentes concepgdes da Algebra. Esses mesmos autores
destacam as principais dimensdes observadas nessas concepg¢des (Lima; Bianchini;
Lima, p. 83-85, 2023):

e Dimensao Cognitiva: Constitui-se de uma forte ferramenta cognitiva para
recuperar ideias e conceitos, estabelecer e compreender relagdes,
generalizacoes, etc. e abstragdes de maneira geral.

e Dimensao Linguistica: Constitui-se de uma linguagem para resolver
problemas por meio de calculos.

¢ Dimensao Procedimental: Constitui-se de um procedimento para resolver
determinados tipos de equacdes e problemas, incluindo os relacionados a
Aritmética.

e Dimensao Relacional: Constitui-se de um estudo das relacbes entre as
grandezas, os procedimentos e as técnicas de resolugao de problemas.

e Dimensao Generalizadora: Constitui-se em uma acdo matematica voltada
para a generalizagdo, como na Aritmética Generalizada, independente dos
instrumentos utilizados para representar essa generalidade.

e Dimensao Instrumental: Constitui-se como um instrumento para estudo e
desenvolvimento de diversas areas do conhecimento.

e Dimensao Integradora: Constitui-se como as estruturas gerais comuns de

toda a Matematica.

Além dessas dimensées, podemos considerar a Algebra sob a dimenso
epistemolégica e histérica, retornando nosso olhar para a Algebra no ensino basico.

De todas as perspectivas dentro do espaco escolar, a do professor € a que mais

2 Ludwig Wittgenstein (1889-1951).
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interessa esta dissertacao, uma vez que, conforme Lima e Bianchini (2021), a forma
como os docentes praticam o ensino da Algebra esta fortemente ligada as suas
respectivas concepcdes sobre a Algebra. Tendo em vista a construgdo de uma
concepgao sobre a Algebra e seu ensino para um professor de matematica do
ensino basico, a seguir sera apresentada uma visdo geral sobre a Algebra enquanto
conhecimento desenvolvido ao longo da histéria da humanidade e também uma
discussao preliminar sobre seu ensino, a ser aprofundada no decorrer desta
dissertagao.

Segundo Ponte, Branco e Matos (2009), as origens da Algebra remontam-se
para a Antiguidade - no Egito, na Babilénia, na China e na india. Esse inicio é
marcado pela formalizacao e sistematizagcéao de técnicas de resolucao de problemas.
Um exemplo relevante € o Papiro de Ahmes, também conhecido como Papiro de
Rhind, que remonta a aproximadamente 1650 a.E.C (Pitzer e Favero, 2017).

O Papiro de Ahmes apresenta 75 problemas que abrangem desde operacdes
basicas até conceitos avancados de geometria e algebra. Entre os problemas
registrados, destacam-se a resolucdo de equagdes lineares e o uso de fragdes
unitarias, uma caracteristica particular do sistema numérico egipcio. (Pitzer e
Favero, 2017).

Outro aspecto significativo do Papiro de Ahmes € o uso do método conhecido
como 'falsa posicao' para resolver equacdes, precursor de técnicas algébricas
modernas. Esse método consistia em assumir um valor inicial para a solugido de um
problema e ajusta-lo iterativamente até chegar ao resultado correto. Essa
abordagem evidencia a sofisticagdo do raciocinio matematico egipcio e sua
capacidade de sistematizar processos matematicos (Pitzer e Favero, 2017).

Posteriormente ao periodo da antiguidade, conforme descrito por Ponte,
Branco e Matos (2009), a evolugdo da Algebra levou & definicdo formal do conceito
de equacao, consolidando-se como uma area de estudo dedicada a resolucao de
equacdes. Entre os principais nomes associados a essa evolucao esta Diofanto de
Alexandria (200 — 284), frequentemente considerado o fundador da Algebra.

Conforme Roque (2012), Diofanto introduziu métodos inovadores para
resolver equacdes e sistemas de equacdes, utilizando uma notagao "sincopada",
que representava as quantidades desconhecidas e suas poténcias por meio de
abreviacobes. Isso marcou um avancgo significativo em relacao as praticas anteriores,

facilitando a manipulacdo dos elementos do problema. Por exemplo, na obra
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Aritmética, Diofanto utilizava simbolos como { para a quantidade desconhecida e AY
para seu quadrado, permitindo uma escrita mais compacta e agil.

Entretanto, o titulo de "pai da algebra" atribuido a Diofanto é frequentemente
questionado. Roque (2012) argumenta que tal desighacdo pode ser enganosa, pois
a obra de Diofanto ndo possui o grau de abstracédo e generalizagao caracteristico da
algebra abstrata. Suas notacbes eram abreviagdes e nao simbolos no sentido

moderno, uma distingao crucial. Como aponta Roque,

[...] simbolos ndo sdo somente abreviagdes ou notagdes empregadas para
facilitar a pratica de procedimentos de calculo e resolugao de problemas; o
simbolismo algébrico é um tipo de representagdo que conduz a abstracdes
que ndo estavam presentes na Aritmética de Diofanto. Para caracterizar o
pensamento algébrico ndo basta associa-lo ao uso de simbolos, e menos

ainda ao uso de abreviag¢des (p. 234).

Além disso, conforme Roque (2012), autores como Nesselman descrevem os
métodos de Diofanto como uma "algebra sincopada", isto €, uma transi¢do entre a
algebra retorica, totalmente escrita em linguagem natural, e a algebra simbdlica
moderna. No entanto, a autora enfatiza que essa classificagcao, ainda comum, ignora
a especificidade do contexto histérico e metodologico de Diofanto. Por outro lado, ha
gquem reconheca em sua obra um precursor da algebra, devido a introdugcao de
conceitos e notagdes que influenciaram matematicos posteriores.

Ainda segundo Ponte, Branco e Matos (2009), € no trabalho de Abu Ja'far
Muhammad ibn Musa Al-Khwarizmi, mais conhecido por Al-Khwarizmi (790 - 840)
que o termo “Algebra” surge para nomear a operacéo de transposicdo de termos,
tendo como objetivo a resolucdo de equacgdes. A algebra de Al-Khwarizmi,
desenvolvida no século IX, marca um momento fundamental na histéria da
matematica, sendo considerada por muitos como o ponto de partida para a
consolidacao da algebra como disciplina. Diferentemente da abordagem de Diofanto,
que era mais restrita e centrada em notagdes sincopadas, Al-Khwarizmi desenvolveu
uma algebra sistematica, voltada para a solucdo de equacdes lineares e
quadraticas.

Roque (2012) enfatiza que Al-Khwarizmi introduziu uma estrutura metddica
para a resolugao de problemas matematicos, apresentando uma organizacgao légica

que permitia classificar as equacbes e resolvé-las de maneira padronizada. Sua
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obra, Al-Kitab al-Mukhtasar fi Hisab al-Jabr wal-Muqabala, descreve processos como
al-jabr, que significa restauragéo, e al-muqabala, que se refere ao balanceamento.
Esses procedimentos contribuiram para a sistematizacdo de um conjunto de
técnicas que se tornou uma base soélida para o desenvolvimento posterior da
algebra.

Como exemplo, seja a equacdo em termos atuais 2x* + 22 = 100 - 20x. Para
que os coeficientes sejam positivos, € preciso al-jabr (restaurar) a equacao em
relacao a retirada de 20x, de modo que ela ficara 2x* + 22 + 20x = 100. Depois, &
preciso al-mugabala (balancear) a equacgado retirando 22 nos dois membros da
igualdade, resultando em 2x? + 20x = 78. Dividindo essa equacgao por 2, chegamos
em x? + 10x = 39. Para esta equacao (do tipo ax* + bx = c¢), utiliza-se o seguinte
procedimento para descobrir sua resolucdo: adiciona-se 25 em ambos os lados
(para formar um quadrado), transformando a equagdo em x* + 10x + 25 = 64. Isso
permite reescrevé-la como (x+5)? = 64, de onde conclui-se que a raiz do quadrado é
x + 5 = 8. A solugdo, entdo, € x = 3. Atualmente, considera-se que o valor de x
também pode ser igual a -13 no caso desta equagao, mas no contexto da criacdo do
procedimento descrito, esta raiz ndo era sequer cogitada, uma vez que Al-Khwarizmi
utilizava técnicas geométricas para justificar e validar seus métodos algébricos e nao
ha medidas geométricas negativas.

Para Ponte, Branco e Matos (2009), é no século XVI que Francois Viete (1540
- 1603) da inicio a chamada Algebra simbélica. O conceito de algebra simbodlica
refere-se a uma transformagdo fundamental na maneira como os problemas
matematicos eram formulados e resolvidos. Antes de Viete, predominava uma
algebra retérica, na qual as operacdes e relacbes matematicas eram descritas em
texto corrido, sem o uso sistematico de simbolos.

Viete revolucionou essa abordagem ao introduzir a ideia de utilizar letras para
representar tanto grandezas desconhecidas quanto constantes. Essa notacao
permitiu um maior grau de generalidade e abstracdo nos calculos matematicos. O
texto de Roque (2012) destaca que Viete descrevia sua abordagem como uma "arte
analitica", com o objetivo de renovar praticas algébricas que ele considerava
contaminadas por tradigbes barbaras. Nesse mesmo sentido, Corréa e Roque
(2008) ressaltam que a Algebra simbdlica de Viéte proporcionou um novo status a
matematica ao legitimar procedimentos analiticos e estabelecer fundamentos para o

desenvolvimento de métodos gerais e universais.
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A algebra simbdlica de Viéte estabeleceu bases para a algebra moderna ao
sistematizar o uso de notagdes para manipular equagcdes de forma abstrata. Ele
introduziu simbolos que podiam representar numeros e parametros de forma
universal, permitindo expressar relacbées matematicas sem depender de valores
especificos. Isso facilitou a resolugao de equacdes e o desenvolvimento de métodos
gerais para aborda-las.

Ainda segundo o texto de Roque (2012) e de Corréa e Roque (2008), essa
transformacado deve ser entendida no contexto mais amplo da histéria da
matematica, onde a algebra comecga a assumir um papel central no desenvolvimento
do pensamento matematico ocidental, especialmente durante o Renascimento. Esse
periodo foi marcado por uma retomada critica das tradicbes matematicas gregas e
arabes, proporcionando um ambiente fértil para as inovagdes trazidas por Viéte.

Ao mesmo tempo que foi desenvolvido o conhecimento de equacdes
algébricas, também ocorreu o desenvolvimento do conceito de fungcao, que quando
abordada com conceitos de infinitésimo geraram uma outra area da Matematica,
separada da Algebra: a Analise infinitesimal. E no século XIX que, segundo Ponte,
Branco e Matos (2009), a Algebra encontra uma evolugdo profunda com a
demonstracdo do Teorema fundamental da Algebra e com a demonstragéo de que
nao existem métodos de resolucdes de equacdes de grau maior que 4. E outros
matematicos passaram a se preocupar com as estruturas abstratas como grupo,
espaco vetorial, anel e corpo, temas que irdo fazer parte da chamada Algebra
abstrata.

Para fins didaticos, sera apresentada abaixo um quadro com o
desenvolvimento histérico da algebra e seus principais estudiosos ou locais com

base em Ponte, Branco e Matos (2009):

Quadro 1 - Percurso histérico da Algebra

O qué? Onde? Quem?

Formalizagéo e sistematizagdo | Egito, Babildnia, China e india. -
de técnicas de resolucao de

problemas.
Algebra como éarea de estudo Alexandria Diophantus of Alexandria
da resolucéo de equagdes. (200 — 284)
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Surge o termo “Algebra”

Bagda

Abu Ja'far Muhammad ibn
Musa Al-Khwarizmi
(c. 790 — c. 840)

Algebra simbolica

Franca

Francois Viete
(1540 -1603)

Resolucéo da equagéo geral
de 3° grau.

Italia

Scipione del Ferro
(1465 — 1526)
Niccold Tartaglia
(1500 — 1557)
Girolamo Cardano
(1501 - 1576)

Resolugéo da equagéo geral
de 4° grau.

Italia

Lodovico Ferrari
(1522 — 1565)

Teorema fundamental da
Algebra

Franca, Alemanha e Suicga

Albert Girard
(1595 - 1632)
Gottfried Wilhelm von Leibniz
(1646 — 1716)
Leonhard Euler
(1707-1783)

Jean Le Rond d'Alembert
(1717 — 1783)
Joseph-Louis Lagrange
(1736 — 1813)

Jean Robert Argand
(c. 1768 — ¢.1822)
Johann Carl Friedrich Gauss
(1777 — 1855)

Prova da impossibilidade de Noruega Niels Henrik Abel
encontrar uma solugéo geral (1802 — 1832)
para equacdes de grau

superior a 4.

Formulacao de condicbes Franca Evariste Galois

necessarias e suficientes para
que uma equacgao de grau
superior ao 4° tenha solugéo
por métodos algébricos;
Surgimento da “Algebra
abstrata” com apresentacao da
estrutura de grupo.

(1811 —=1832)

Fonte: Adaptado de Ponte, Branco e Matos (2009).

Também de forma a resumir o desenvolvimento da Algebra ao longo da

histéria da humanidade, Coelho e Aguiar (2018) apresentam trés estagios:

1. Resolvendo problemas de equacdes de primeiro e segundo grau

(numeros relacionados as medidas geométricas);

Inicialmente, a resolugcdo de equagdes de 1° e 2° graus estava ligada a

problemas geométricos e apresentada de forma retérica, refletindo-se inclusive na
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terminologia como "raizes quadradas" e "equagbes cubicas". Nesse contexto, os
numeros eram compreendidos com base em aspectos geométricos, o que dificultava
a aceitacao de conceitos como o0 zero e 0s numeros negativos, frequentemente
vistos como "solugdes falsas", mesmo em obras importantes como Ars Magna, de
Cardano. A dificuldade de operar com negativos persistia por falta de uma estrutura
conceitual adequada, o que ainda hoje se reflete nas dificuldades dos estudantes.
Por outro lado, matematicos indianos, como Brahmagupta, ja haviam desenvolvido
nog¢des operacionais para 0 zero e numeros negativos desde o século VII, embora
esse entendimento s6é tenha chegado parcialmente a Europa. A aceitacdo plena
desses conceitos sé ocorreria com a formalizagdo dos conjuntos numéricos e das

operacgdes matematicas (Coelho e Aguiar, 2018).
2. Busca de regras e padroes (propriedades das operagoes);

O segundo estagio do desenvolvimento da Algebra é marcado pela busca de
padrdes e regras comuns entre diferentes estruturas matematicas. Mesmo conjuntos
com naturezas distintas, como o dos numeros inteiros e o das fungbes bijetoras
definidas em um dominio finito, podem apresentar propriedades semelhantes
quando submetidos a operagdes especificas. Por exemplo, a operacédo de adicao
nos inteiros e a composicao de fungdes bijetoras compartilham propriedades como
associatividade, existéncia de elemento neutro e de elementos inversos,
caracteristicas que definem o conceito de grupo algébrico. Embora apresentem
diferencas — como a comutatividade presente na adicdo, mas ausente na
composicdo de funcées —, esses exemplos demonstram como a Algebra se
desenvolveu a partir da identificacdo de padrdes estruturais entre conjuntos
distintos. A clareza desses padrdes foi potencializada pelo surgimento de uma
linguagem matematica proépria, cuja consolidagao, iniciada no século XVI, foi

essencial para o avancgo da area (Coelho e Aguiar, 2018).
3. Algebra como area de pesquisa.

A consolidagéo da Algebra como campo auténomo do conhecimento ocorreu
com o avangco da simbologia matematica e a busca por justificativas que nao
dependessem exclusivamente da geometria. A substituicdo da linguagem retorica

por uma notacdo simbdlica permitiu maior clareza e precisdo, impulsionando a
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formalizagdo dos conceitos algébricos. Esse processo culminou no final do século
XIX, com a definigdo rigorosa dos conjuntos numéricos e de suas propriedades, o
que possibilitou uma abordagem mais abstrata e sistematica. Foi nesse contexto que
a Algebra se estabeleceu definitivamente como uma area de pesquisa (Coelho e
Aguiar, 2018).

Se tratando das notacgdes algébricas, Coelho e Aguiar (2018) apresentam trés

estagios:

1. Notagcao Retodrica: Toda a expressao algébrica era escrita por extenso, em
linguagem natural, sem uso de simbolos especificos. Exemplo adaptado: “O
numero que adicionado com cinco resulta em doze”.

2. Notagcao Sincopada: Introducao de abreviagcbes e simbolos parciais
misturados a linguagem escrita. Foi um estagio intermediario, com uso de
letras ou sinais para representar operagdes e incognitas, mas sem a
padronizacao atual. Exemplo: N m 5 i 12, onde N € o niumero, m significa
adicao e irepresenta o igual.

3. Notacao Simbdlica: Uso completo de simbolos matematicos padronizados
para representar operacgbes, relagcbes e incégnitas. Esse estagio s6 se
estabilizou a partir do século XVI e é a base da linguagem algébrica moderna.

Exemplo: x + 5 = 12.

Segundo Coelho e Aguiar (2018), a histéria da algebra revela uma progressao
que parte de problemas concretos e avanca em direcdo a niveis cada vez mais
abstratos, um processo que se reflete no ensino da disciplina. Desde os métodos
empiricos utilizados em civilizagdes antigas até a formalizagdo de conceitos no
século XIX, a algebra evoluiu com o objetivo de identificar padrées, estabelecer
propriedades e desenvolver uma linguagem simbdlica adequada as suas
necessidades. No entanto, os autores argumentam que o ensino contemporaneo
frequentemente enfatiza técnicas operatorias, negligenciando o desenvolvimento do
pensamento algébrico, que é essencial para a formagcao logica e abstrata dos
estudantes.

Essa perspectiva complementa as analises de Ponte, Branco e Matos (2009),
que apontam para a relevancia de conectar o aprendizado da algebra a sua histéria
e evolucao. Ao explorar as origens e o desenvolvimento dos conceitos algébricos, é
possivel ndo apenas enriquecer o ensino, mas também oferecer aos estudantes
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uma visdo mais ampla e integrada da matematica, promovendo sua aplicagdo em
situacdes do cotidiano e na resolugao de problemas abstratos.

Aprofundando os conhecimentos relacionados ao ensino da algebra, com
base em Fiorentini, Miguel e Miorim (1993), é possivel identificar trés grandes
concepcbes que marcaram o ensino de Algebra em diferentes periodos histéricos.

Abaixo, cada uma delas ¢é sintetizada em um tépico:

1. Transformismo Algébrico (séculos XIX e primeira metade do século XX);

Essa concepcdo dominou o ensino de Algebra por um longo periodo,
baseando-se na aplicagdo mecanica de regras e propriedades para a obtengéo de
expressdes algébricas equivalentes. O foco era a manipulagdo simbdlica, muitas
vezes descontextualizada, com o objetivo de resolver problemas formais. O
processo era essencialmente técnico e considerado suficiente para o
desenvolvimento da capacidade de resolucao de problemas, ainda que estes fossem
geralmente artificiais e distantes da realidade dos alunos (Fiorentini, Miguel e
Miorim, 1993).

2. Justificativa das passagens algébricas por meio das propriedades
estruturais das operagoes (Movimento da Matematica Moderna);

A partir da década de 1950, o Movimento da Matematica Moderna propés
uma nova abordagem, onde a Algebra deveria fundamentar todo o ensino
matematico. As transformacdes algébricas passaram a ser justificadas com base nas
propriedades estruturais dos conjuntos numeéricos e das operagdes. A intencao era
levar o aluno a reconhecer tais estruturas em diferentes contextos, favorecendo um
entendimento mais profundo e abstrato da Algebra. Essa mudanca envolveu uma
reestruturagdo do curriculo, priorizando inicialmente o estudo dos conjuntos,
sentencas, equacbdes e somente depois introduzindo expressdes algébricas e

funcdes (Fiorentini, Miguel e Miorim, 1993).

3. Jungiao das fases anteriores com justificativa geométricalvisual;

Em uma tentativa de integrar as duas concepc¢des anteriores, surgiu uma
abordagem que mescla o valor instrumental do transformismo algébrico com a
justificativa légica da Matematica Moderna, utilizando, no entanto, recursos
geomeétricos e visuais como forma de mediacdo. O uso de constru¢des visuais —

como balancas, gangorras e analogias espaciais — serve para justificar identidades
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algébricas e facilitar a compreensdo dos alunos. Essa etapa é vista como
introdutéria, preparando o caminho para o pensamento algébrico simbdlico. No
entanto, segundo os autores, a transicdo do visual para o simbdlico permanece
como um dos maiores desafios no ensino da Algebra (Fiorentini, Miguel e Miorim,
1993).

Coelho e Aguiar (2018) argumentam que essas trés concepgoes
apresentadas reforcam o ensino da algebra como apenas manipulagdo de regras
algébricas. Atualmente, destacam os autores, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) reconhece a importancia da algebra desde os anos iniciais do ensino
fundamental, com o objetivo de desenvolver o pensamento algébrico. Contudo,
na pratica, o foco predominante em regras e operagdes tem gerado lacunas no
aprendizado conceitual. Coelho e Aguiar (2018) defendem que o ensino da algebra
deve priorizar a identificacao de padrées, a generalizacao e a exploracao de ideias
que promovam uma compreensado profunda dos conceitos, indo além da mera

resolugcao de exercicios.

1.2 Pensamento algébrico

No artigo intitulado “Pensamento algébrico: em busca de uma definicao”, os
pesquisadores Almeida e Santos (2020) apresentam uma comparagao de trés
definicdes de pensamento algébrico: a de Rémulo Lins, a de James Kaput e a de
Luis Radford.

Segundo os autores, a abordagem de Rémulo Lins enfatiza a construcao de
significado para os objetos algébricos por meio do “Modelo Teoérico dos Campos
Semanticos” (MTCS). Para Lins, o pensamento algébrico se manifesta quando o
aluno compreende as relagbes representadas por equacdes e variaveis, nao apenas
de forma operacional, mas como objetos com significado em diferentes contextos
(Almeida, Santos, 2020, apud Lins, 1992, 1994Db).

James Kaput, por sua vez, caracteriza o pensamento algébrico como uma
atividade humana que emerge da generalizacdo de padroes e relagdes
matematicas. Para ele, essa forma de pensar transcende casos especificos,
utilizando uma linguagem progressivamente mais formal para expressar essas
generalizacdes. Blanton e Kaput (2005) complementam essa perspectiva ao afirmar

que o pensamento algébrico se revela por meio da generalizacdo de ideias
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matematicas, estabelecendo relagbes por meio de discursos argumentativos e
expressando-as de forma formal e adequada a idade dos alunos.

Por fim, Luis Radford adota uma visao cultural e semidtica, descrevendo o
pensamento algébrico como uma forma particular de reflexdao matematica que nao
ocorre naturalmente, mas € refinada ao longo do tempo. Radford identifica trés
elementos inter-relacionados que o caracterizam: o senso de indeterminacao, a
manipulacao analitica de objetos desconhecidos e o0 uso de sistemas simbdlicos.

O primeiro elemento refere-se a percepcdo de que a algebra lida com
quantidades indeterminadas, como incognitas e variaveis, em contraste com a
aritmética, que trabalha com valores determinados. E essa indeterminacdo que
permite ao sujeito operar e substituir variaveis umas pelas outras, reconhecendo que
€ possivel raciocinar sobre o que ainda nao tem valor definido. O segundo elemento,
a manipulacao analitica de objetos desconhecidos, diz respeito a capacidade de
tratar o desconhecido como se fosse conhecido, realizando transformacdes e
operagdes validas segundo as propriedades gerais das operagdes aritméticas — ou
seja, manipular simbolos de modo analitico, como na resolugcdo de equacgdes,
aproximando-se da nocao de analiticidade proposta por Lins. Ja o terceiro elemento
envolve o uso de sistemas simbdlicos, isto €, o modo particular como o pensamento
algébrico se expressa por meio de sinais — sejam eles alfanuméricos, gestuais,
graficos ou linguisticos — que dao forma e comunicabilidade as ideias matematicas.
Radford ressalta que, embora a escrita simbodlica moderna da algebra seja seu
sistema semiodtico por exceléncia, outras formas de representacdo, como gestos,
palavras ou diagramas, também podem expressar raciocinios genuinamente
algébricos, pois o essencial esta no modo de significar e nao apenas no tipo de
simbolo utilizado. Assim, esses trés elementos compdem um todo integrado que
articula a percepcgao do indeterminado, o raciocinio analitico e a mediagao simbdlica,
constituindo a base cultural e semidtica do pensamento algébrico segundo Radford.
(Almeida,Santos, 2020, apud Radford, 2006; 2011b).

Almeida e Santos (2020) concluem que, apesar das diferencas nas
abordagens, ha consenso sobre a importancia de caracteristicas como
generalizacao, modelagem, operagcdo com o desconhecido e construgao de
significado no desenvolvimento do pensamento algébrico.

Observa-se que nao ha um consenso consolidado sobre o significado de

pensamento algébrico. No entanto, tanto a Base Nacional Comum Curricular
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(BNCC) quanto o Curriculo e as Orientagdes da Rede Municipal de Sao Paulo —
documentos analisados nesta dissertagdo — nao apresentam uma definicdo prépria
ou explicita desse conceito.

Diante dessa lacuna, esta dissertacdo adota a concepgcdo de pensamento
algébrico proposta por James Kaput, por ser a abordagem assumida pelos
referenciais tedricos que fundamentam este trabalho. Além disso, essa perspectiva
mostra-se adequada a proposta de desenvolver o pensamento algébrico por meio do
ensino exploratoério, uma vez que valoriza a construgdo de significados, a
generalizacdo de padrées e a articulagdo entre representagbes — elementos
centrais na abordagem aqui defendida.

Kaput (1999, 2008) defende que o ensino de Algebra deve ocorrer desde os
anos iniciais da escolarizacdo, com uma progressiva introdugcao do formalismo, em
consonancia com o desenvolvimento dos estudantes. Embora suas reflexdes
estejam voltadas ao contexto dos Estados Unidos, essa realidade também se reflete
no Brasil, onde, historicamente, a Algebra tem sido apresentada apenas nos anos
finais do Ensino Fundamental.

Kaput (2008) observa que o ensino basico de Matematica era
tradicionalmente estruturado em seis a oito anos dedicados a Aritmética, sendo a
Algebra introduzida apenas posteriormente. Essa pratica — em que a Algebra surge
como uma etapa final, ap6s um longo percurso centrado nos nimeros — leva muitos
estudantes a concluirem que, se ndo se saem bem na Algebra tradicional, entdo nao
obtiveram sucesso em Matematica como um todo.

Conforme Lima, Bianchini e Lima (2023), no contexto brasileiro, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017 e publicada em 2018,
representa uma mudanga importante em relacado a tradicao descrita por Kaput
(2008), na qual a Algebra era introduzida apo6s anos dedicados a Aritmética. Ainda
que o termo Early Algebra nao apareca explicitamente no documento, € possivel
identificar sua influéncia na énfase dada ao desenvolvimento precoce do
pensamento algébrico. No Capitulo 3 desta dissertacao, sera apresentado um trecho
da BNCC que corrobora com essa afirmacao. Essa abordagem propée nao um
ensino tardio e apartado da Algebra, mas sim a introdugédo gradual de ideias
algébricas desde os primeiros anos escolares, alinhando-se ao que defende o
movimento internacional.

Segundo Kieran et al. (2016, apud Lima, Bianchini e Lima, 2023), o
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movimento Early Algebra promove uma nova perspectiva sobre o ensino de Algebra,
ao priorizar processos de raciocinio matematico e representagdes, especialmente
adequados para as criangas nos primeiros anos escolares. Entre os principais focos
dessa proposta estdo a generalizacdo a partir de padrées, a compreensao das
propriedades das operagcbes e das estruturas numéricas, a representacao de
relacdes entre quantidades e a introducao a notacao alfanumérica.

Nos ultimos anos, a presenca da "Algebra nos anos iniciais" — algo que era
impensavel para boa parte da geracdo de professores atualmente em sala de aula
— tem sido objeto de investigagdo em diversos trabalhos. No ambito do programa
ao qual esta dissertacao esta vinculada, o Mestrado Profissional em Matematica em
Rede Nacional (PROFMAT), citamos a seguir alguns desses estudos:

Medeiros (2021) propde, com base em autoras selecionadas, reflexées sobre
o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais, em consonancia com
as orientagdes da BNCC. A partir de um levantamento bibliografico, o trabalho
destaca a importancia de metodologias que valorizem a resolugdo de problemas
envolvendo padrdes e relagdes, 0 uso de estratégias pessoais e a sistematizacéao de
generalizacdes, como defendem pesquisadoras que vém contribuindo para essa
tematica, entre elas Carolyn Kieran, Barbara Brizuela e Ana Paula Canavarro .

Campeado (2020) apresenta uma proposta para o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais por meio do uso do aplicativo Algebrizar,
aliado a estratégia de Investigacdo Matematica, em conformidade com a BNCC. O
estudo destaca como o aplicativo, em formato de jogo, pode apoiar professores na
promocao de habilidades algébricas, incentivando a generalizagéo, a percepgéo de
regularidades e a formulacdo de conjecturas, por meio de atividades ludicas,
didlogos e momentos de reflexao mediados pelo professor.

Pitombeira (2020) discute o potencial das Tecnologias da Informacédo e
Comunicacdo (TIC) no ensino da Algebra nos anos iniciais, destacando o uso do
Kahoot como ferramenta alinhada as orientacdées da BNCC. O autor defende que, ao
introduzir a Algebra de forma gradual e Iudica, é possivel promover a generalizagéo
da Aritmética, favorecendo o desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos
estudantes, bem como a construgao do pensamento algébrico por meio da analise e
representacao de situacdes matematicas.

Silva (2021) apresenta uma proposta de curso de formacao continuada para

professores dos anos iniciais, com foco na Algebra, em consonancia com as
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diretrizes da BNCC. A dissertacdo destaca a introdugéo da Algebra como unidade
tematica prépria nos primeiros anos e propdée um curso hibrido fundamentado em
referenciais teéricos alinhados a BNCC. O curso visa promover reflexdes e trocas de
experiéncias sobre o ensino da Algebra, por meio de atividades investigativas,
incentivando uma postura docente reflexiva e contribuindo para o desenvolvimento
do pensamento algébrico.

Vogt (2022) analisa como a unidade tematica de Algebra vem sendo
apresentada nos anos iniciais, com base na BNCC de 2018 e em documentos de
referéncia. O estudo discute as concepgdes dos professores sobre o ensino de
Algebra nessa etapa e propde a criagdo de um curso de formagdo continuada,
ofertado por meio de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Os resultados
apontam para as potencialidades do uso das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao na formacao docente para o desenvolvimento do pensamento
algébrico.

Para finalizarmos este capitulo, € importante retomarmos a visdao geral de
pensamento algébrico. Van de Walle (2009) destaca que, segundo Kaput, o
pensamento algébrico pode ser compreendido em cinco formas distintas: (1) a
generalizacao da aritmética e de padrbes presentes em toda a matematica; (2) o uso
significativo de simbolismo; (3) o estudo da estrutura no sistema de numeracao; (4) o
estudo de padrbées e fungdes; e (5) o processo de modelagem matematica, que
integra as quatro anteriores. Essa concepcdo ampla reforca a importancia de
desenvolver o pensamento algébrico desde os anos iniciais, ndo como antecipagao
do formalismo da algebra tradicional, mas como uma forma de promover raciocinio
generalizador e conexdes entre diferentes representacées matematicas. Além disso,
em Van de Walle (2009) é possivel encontrar diversos exemplos de atividades que
incorporam essa abordagem, oferecendo subsidios concretos para a pratica docente
alinhada ao desenvolvimento do pensamento algébrico.

O produto final desta dissertacdo tem como objetivo apresentar algumas
tarefas voltadas ao desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos finais do
Ensino Fundamental, especificamente no 6° e 7° anos. Essas tarefas foram
planejadas para favorecer a construcao de generalizagcées, o reconhecimento de
padrées e a articulacdo de representacées matematicas, conforme discutido ao
longo deste capitulo. A proposta metodolégica adotada para a elaboracado dessas

tarefas baseia-se no ensino exploratério, que sera detalhado no capitulo seguinte.
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2. ENSINO EXPLORATORIO

No livro Praticas Profissionais dos Professores de Matematica, Joao Pedro da
Ponte (2014) observa que as orientagcées curriculares tém progressivamente
valorizado uma abordagem pedagdgica conhecida como ensino exploratério (em
inglés: inquiry-based teaching). Essa proposta rompe com o modelo tradicional,
centrado na exposicao de conteudos e na resolugao repetitiva de exercicios, ao
propor um ensino que envolve os alunos em tarefas desafiadoras, capazes de
mobilizar seus conhecimentos prévios e favorecer a elaboragcdao de solucdes
originais. Nesse contexto, o professor assume um papel ativo na mediacédo da
aprendizagem, promovendo discussées matematicas que contribuem para a
construcado coletiva de significados. Trata-se de uma abordagem que valoriza o
raciocinio, a comunicacdo e a resolucdo de problemas, favorecendo uma
aprendizagem mais profunda e significativa.

Antes de aprofundarmos a discussao sobre o ensino exploratério, &€ essencial
destacar o papel das tarefas matematicas nesse processo e compreender a
diferenca entre os conceitos de tarefa e atividade, fundamentais para a reflexao

sobre a pratica docente e a aprendizagem dos alunos.

2.1 Tarefas ou Atividades?

Conforme Ponte (2014):

[..] as tarefas sdo ferramentas de mediagdo fundamentais no ensino
e na aprendizagem da Matematica. Uma tarefa pode ter ou n&o
potencialidades em termos de conceitos e processos matematicos
que pode ajudar a mobilizar. Pode dar lugar a atividades diversas,
conforme o modo como for proposta, a forma de organizagdo do
trabalho dos alunos, o ambiente de aprendizagem, e a sua prépria
capacidade e experiéncia anterior. Pelo seu lado, uma atividade
corresponde a uma ou mais tarefas realizadas no quadro de uma
certa situacéo. E pela sua atividade e pela sua reflexdo sobre essa
atividade que o aluno aprende mas é importante ter presente que
esta depende de dois elementos igualmente importantes: (i) a tarefa
proposta; e (ii) a situacdo didatica criada pelo professor. (Ponte,
p.16-17, 2014).
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De forma ilustrativa, podemos pensar que se um professor pretende que seus

estudantes de 6° ano exercam a atividade de resolver problemas relacionados as

operagdes de adigcao, subtracao, multiplicacdo e divisao de numeros naturais, entao

esse mesmo profissional elaborara tarefas que promovam-a, sempre levando em

conta que a atividade ocorrera pela juncao da tarefa (ou tarefas) e a forma como se

desenvolve a aula de matematica do professor.

Ainda sobre as tarefas, Ponte (2014) ressalta orientagdes do National Council

of Teachers of Mathematics — NCTM (1991/1994), em que as tarefas devem ser

baseadas

(i) em Matematica correta e significativa;

(i) no conhecimento das compreensdes, interesses e
experiéncias dos alunos, e

(iii) no conhecimento das diversas maneiras como diferentes

alunos aprendem Matematica (Ponte, p. 17, 2014).

E Ponte (2014) complementa que, ainda segundo NCTM (1991/1994), as

tarefas devem

envolver os alunos em atividade intelectuais;

desenvolver as compreensdes e capacidades matematicas
dos alunos;

estimular os alunos a fazer ligagbes e a desenvolver um
quadro coerente de ideias matematicas;

exigir a formulagdo e resolugdo de problemas e o raciocinio
matematico;

promover a comunicagao acerca da Matematica;

representar a Matematica como uma atividade humana em
constante desenvolvimento;

mostrar sensibilidade apoiar-se nas experiéncias e
disposicdes dos alunos;

promover o desenvolvimento da disposicdo de todos os

alunos para fazer Matematica. (Ponte, p. 17, 2014).

As tarefas que compdem o produto educacional, organizadas para os 6° e 7°

anos, serdao apresentadas no ANEXO | e seguirao as orientacbes do NCTM

(1991/1994), destacadas por Ponte (2014), ao priorizarem Matematica correta e

significativa, a consideragao dos conhecimentos e experiéncias dos estudantes e a
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promocéao do raciocinio, da comunicagéo e da resolugéo de problemas no ensino de

Algebra.

2.2 Os tipos de tarefas

No contexto do ensino e da aprendizagem da Matematica, a selecdo e a
organizacao das tarefas propostas aos estudantes pelo professor assumem um
papel importante na construgcdo do conhecimento. Segundo Ponte (2014), as tarefas
podem ser analisadas a partir de duas dimensées fundamentais: o grau de desafio
matematico e o grau de estrutura. O grau de desafio refere-se a percepg¢ao da
dificuldade da tarefa pelos alunos, podendo variar de reduzido a elevado. Ja o grau
de estrutura distingue-se entre tarefas abertas — que apresentam maior
indeterminacdo — e tarefas fechadas, nas quais os dados e os objetivos estao
claramente definidos.

A partir do cruzamento dessas duas dimensdes, Ponte (2014) categoriza as
tarefas em quatro tipos: exercicios, caracterizados por serem fechados e de desafio
reduzido; problemas, que, apesar de também serem fechados, possuem desafio
elevado; exploragoes, que sdo abertas, porém acessiveis a maioria dos alunos; e
investigacoes, tarefas abertas e com elevado grau de desafio. Essa classificacao
(Figura 2), no entanto, ndo deve ser vista de forma rigida, pois, como ressalta o
autor, a mesma tarefa pode assumir diferentes caracteristicas dependendo do

contexto, dos conhecimentos prévios e das experiéncias dos alunos.

Desafio reduzido

A
Exercicio Exploracdo
Fechado < » Aberto
Problema Investigacdo
Y

Desafio elevado

Figura 2: Classificagéo de tarefas.
Fonte: Ponte (2014).
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Além das dimensdes de desafio e estrutura, Ponte (2014) destaca outros
aspectos relevantes na elaboragcdo e na escolha das tarefas, como a duragéo e o
contexto. As tarefas de longa duragdo, como projetos, possibilitam aprendizagens
profundas, mas exigem atencado redobrada do professor para evitar que os
estudantes se dispersem. O contexto, por sua vez, serve para distinguir as tarefas
voltadas a um contexto da realidade e as tarefas formuladas em termos
matematicos, apenas.

Ponte (2014) ressalta que, além de saber diversificar as tarefas para alcancar
os objetivos de aprendizagem, o professor precisa organizar certo percurso de
tarefas coerente, o que exige escolhas intencionais e bem fundamentadas. No
entanto, para que esse percurso realmente promova a aprendizagem, é fundamental
considerar nao apenas os tipos de tarefas, mas também os processos cognitivos

envolvidos na sua realizacao.

2.3 As representacées matematicas

No contexto até agora apresentado, destaca-se o papel central das
representacbes matematicas, que sdo os meios pelos quais os alunos acessam,
constroem e dao significado aos conceitos. Como afirma o proprio autor, o sucesso
na resolucdo de uma tarefa esta diretamente relacionado a maneira como os alunos
interpretam as representagdes presentes no enunciado, bem como a forma como
elaboram e compreendem suas préprias representacdes ao longo do processo. Por
isso, compreender a funcdo das representacbes nao é apenas um aspecto
acessoério, mas um elemento essencial no desenvolvimento da competéncia
matematica.

A definicado de representacao, segundo Goldin (2008, p. 180, apud Ponte,
2014), é “uma configuracdo que representa algo, de alguma forma”. Isso significa
que, ao pensar matematicamente, o individuo mobiliza representacdes diversas, que
podem assumir naturezas distintas, como linguistica, simbélica, visual ou concreta.
Essa diversidade de representagcdes é fundamental, uma vez que os objetos
matematicos sao abstracdes que nao existem fisicamente no mundo real e, portanto,
s6 podem ser acessados e compreendidos por meio de representacdes construidas

cultural e socialmente.
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Bruner (1999, apud Ponte, 2014) classifica as representacbes em trés
categorias: ativa, iconica e simbdlica. A representacao ativa se manifesta pela acao
direta sobre objetos ou materiais, sendo fundamental nos estagios iniciais da
aprendizagem. A representacdo icbnica baseia-se em imagens, esquemas,
diagramas ou qualquer forma de organizacao sensorial que sintetize uma ideia. Ja a
representacao simbodlica se apoia na linguagem, nos cbdigos e nos signos abstratos
— como 0s numeros, as expressdes algébricas e os sistemas formais —, que sao
predominantes no discurso matematico. Essas trés formas de representacdo séo
complementares e desempenham papéis importantes em diferentes momentos do
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Em Matematica, a relacao entre objeto e representacéo nao € biunivoca, ou
seja, um objeto matematico pode ser representado de diferentes maneiras, a
depender do contexto, da linguagem e do sistema de notacdo adotado. Como
exemplifica Ponte (2014), o numero quatro pode ser representado pelo digito “4”,
pelo algarismo romano “IV”, pela palavra “quatro” em portugués, pela sequéncia de
quatro pontos (eeee) ou ainda pelo numero binario “100”. Além disso, uma mesma
representacao pode assumir significados distintos, conforme o contexto. O sinal de
igual (=), por exemplo, pode indicar uma equivaléncia, um resultado de operacao ou
uma relacdo de identidade, o que exige dos alunos um olhar atento as regras do
sistema de representacao em uso.

Duval (2006, apud Ponte, 2014) alerta para um dos maiores desafios na
aprendizagem da Matematica: a tendéncia dos alunos em confundir o objeto
matematico com sua representacdo. Como nao € possivel acessar diretamente os
objetos matematicos sem recorrer as representagoes, essa distingdo nem sempre é
clara, o que pode gerar dificuldades na compreensdo dos conceitos. Por isso,
torna-se essencial que o ensino da Matematica promova reflexdes constantes sobre
as diferentes formas de representar, interpretar e converter informagées dentro dos
registros matematicos.

Goldin (2008, apud Ponte, 2014) também diferencia dois tipos de
representacdes: externas e internas. As representacdes externas sao aquelas que
possuem existéncia fisica — seja em papel, quadro, tela de computador ou qualquer
outro suporte —, como numeros, graficos, equacgdes, diagramas e figuras
geomeétricas. Por outro lado, as representagdes internas sdo aquelas que ocorrem

no pensamento do individuo, manifestando-se em processos mentais, imaginacgdes,
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construgdes subjetivas e raciocinios, que nem sempre sao visiveis ao professor, mas
que podem ser inferidos a partir das producgdes externas dos alunos.

Nesse contexto, Webb, Boswinkel e Dekker (2008, apud Ponte, 2014)
destacam que os conceitos matematicos podem ser expressos por meio de
representacdes informais, pré-formais e formais. As informais estado ligadas ao
cotidiano e as experiéncias concretas dos alunos; as pré-formais comegcam a
introduzir estruturas mais abstratas, como tabelas e esquemas; e as formais
correspondem aos registros simbolicos convencionais da Matematica, como
expressdes algébricas, graficos cartesianos e linguagens especificas. O
desenvolvimento da aprendizagem matematica pressupbe que os alunos possam
transitar entre esses niveis, construindo significados progressivamente mais
abstratos.

Duval (2004, 2006, apud Ponte, 2014) ainda esclarece que o dominio das
representacdes matematicas envolve dois tipos fundamentais de transformacées: os
tratamentos e as conversdes. Os tratamentos consistem na manipulagéo dentro de
um mesmo registro — por exemplo, resolver uma equacgao algébrica mantendo-se
no plano simbdlico. J& as conversdes sao transformacgdes entre registros diferentes,
como transformar uma equacao algébrica em um grafico cartesiano, ou interpretar
uma situacdo-problema descrita em linguagem natural para uma expressao
simbodlica.

Por fim, conforme ressalta o NCTM (2007, apud Ponte, 2014), trabalhar com
multiplas representacées € fundamental porque cada uma delas evidencia aspectos
diferentes de conceitos e relagbes matematicas. Portanto, para que os alunos
desenvolvam uma compreensao profunda e significativa, € necessario que sejam
expostos a uma diversidade de representacbes e que aprendam nao apenas a
utiliza-las, mas também a transitar entre elas de forma flexivel e critica.

Conforme discutido, as tarefas devem ser cuidadosamente planejadas e
articuladas de forma a promover a aprendizagem dos estudantes, considerando,
ainda, a importancia das representa¢cées matematicas no processo de constru¢ao do
conhecimento. No entanto, como destaca Ponte (2014), a partir das contribui¢cdes de
Stein e Smith (1998), é preciso reconhecer que 0s processos que ocorrem na sala
de aula — como a prépria apresentacao da tarefa pelo professor, as orientacdes
oferecidas e as interagdes entre os alunos — podem transformar significativamente

a tarefa inicialmente proposta, desde sua enunciacdo até sua conclusdo. Diante
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disso, um professor que busca adotar uma abordagem baseada no ensino
exploratério, privilegiando tarefas abertas e desafiadoras, mas acessiveis a todos os
estudantes, precisa desenvolver habilidades de gestdao da aula que favorecam a
manutencao do potencial cognitivo das tarefas, conduzindo as interacées de forma

intencional para potencializar as aprendizagens.

2.4 Afinal, o que é ensino exploratério?

Conforme apresentado na Secdo 3.2, Ponte (2005) classifica as tarefas
matematicas em quatro tipos: exercicio, problema, exploracéo e investigacao. No
mesmo artigo, € com base na tipologia das tarefas, o autor apresenta duas
estratégias para o ensino da matematica. A primeira seria o ensino direto, voltada
para as tarefas classificadas como exercicios e problemas. A segunda seria voltada

para as tarefas de exploragao e investigacao e essa:

[...] estratégia alternativa tém sido sugeridas muitas designacbées — “ensino

”ou

por descoberta”, “ensino ativo”, etc. O melhor termo, a meu ver, talvez seja o
de “ensino-aprendizagem exploratério”. A sua caracteristica principal é que o
professor ndo procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante do
trabalho de descoberta e de constru¢cdo do conhecimento para os alunos
realizarem. A énfase desloca-se da actividade “ensino” para a actividade

mais complexa “ensino aprendizagem” (Ponte, p.13, 2005).

Desse modo, o ensino exploratério na matematica se baseia na ideia de que
os estudantes aprendem de maneira mais significativa quando engajam ativamente
em tarefas desafiadoras e relevantes. Nesse modelo, o papel do professor é
fundamental, sendo responsavel por selecionar e propor atividades que promovam a
descoberta e a compreensao dos conceitos matematicos. As tarefas exploratérias
sado desenhadas para estimular o raciocinio matematico, a resolugéo de problemas e
a comunicagao, permitindo que os alunos conectem suas ideias iniciais a conceitos
mais formais por meio de discussdes coletivas (Canavarro, 2011).

Embora o ensino exploratério valorize a autonomia dos estudantes, ele nao
se baseia na ideia de que aprendem isoladamente ou de forma completamente
autodirigida. Pelo contrario, o professor desempenha um papel ativo ao monitorar,

orientar e organizar as discussdes em sala de aula, garantindo que as atividades
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cumpram seus objetivos matematicos. Essa abordagem promove um ambiente
dindmico, onde os alunos desenvolvem habilidades criticas e criativas para lidar com
problemas e compreender profundamente os conceitos matematicos (Canavarro,
2011).

O ensino exploratério da Matematica organiza-se em etapas bem definidas,
que estruturam a aula em quatro fases principais: introducao da tarefa, realizacéao da
tarefa, discussado coletiva e sistematizacdo das aprendizagens. Na introdugéo, o
professor apresenta o desafio matematico, esclarecendo o enunciado e motivando
os alunos. Na fase de realizacdo, os estudantes trabalham de forma auténoma ou
em pares, enquanto o professor acompanha sem retirar a responsabilidade da
resolucdao. Em seguida, ocorre a discusséo, em que diferentes estratégias sao
compartilhadas e confrontadas, promovendo a argumentacido matematica. Por fim, a

sistematizacao € conduzida pelo professor, institucionalizando conceitos e conexdes

matematicas relevantes (Canavarro; Oliveira; Menezes, 2012).

Quadro 2 - Fases de uma aula exploratéria

Fase da aula

Promocé&o da aprendizagem
matematica

Gestdo da aula

Introducao da tarefa

- Esclarecer a interpretacéo da
tarefa

- Estabelecer objetivos

- Motivar e conectar com
experiéncias anteriores

- Organizar os alunos em
pares/grupos

- Distribuir materiais

- Definir tempo e organizagao

Realizacao da tarefa

- Estimular raciocinio e
autonomia

- Fazer perguntas sem dar
respostas

- Valorizar diferentes
representacdes

- Monitorar grupos

- Garantir registros escritos
- Selecionar producdes para
discussao

Discussao da tarefa

- Incentivar explicagbes e
justificacdes

- Comparar diferentes
estratégias

- Promover pensamento critico

- Organizar ordem das
apresentacdes

- Garantir participacéo de todos
- Criar clima de respeito e
interesse

Sistematizacao

- Institucionalizar conceitos e
procedimentos

- Destacar o valor das
generalizagbes

- Relacionar com
conhecimentos prévios

- Focar atengao da turma no
fechamento

- Registrar ideias principais
- Estruturar sintese coletiva

Fonte: adaptado de Canavarro, Oliveira e Menezes (2012).
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O ensino exploratério, como discutido neste capitulo, representa uma
alternativa pedagogica potente para o desenvolvimento do pensamento matematico,
especialmente quando se valoriza a selecao intencional de tarefas e a mobilizacao
de multiplas representacées. O produto final desta dissertacéo foi construido com
base nessa abordagem, buscando propor tarefas que envolvam os estudantes de
forma ativa e reflexiva. No capitulo seguinte, aprofundaremos as orientacbes da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do Curriculo da Rede Municipal de Sao
Paulo no que se refere a Algebra, a fim de situar a proposta deste trabalho em
consonancia com os documentos oficiais que fundamentam o ensino nos anos finais

do Ensino Fundamental.
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3. BNCC E REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO: ORIENTACOES E ATIVIDADES
PARA A AREA DE ALGEBRA

Neste capitulo, apresentaremos as orientacbes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) referentes a area de Algebra no Ensino Fundamental. Além disso,
abordaremos a forma como o tema é tratado no curriculo e nas orientagées
curriculares da Rede Municipal de Educacao da cidade de Sao Paulo, com foco nos
anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano).

Considerando que tanto a BNCC quanto a proposta curricular das escolas
municipais paulistanas enfatizam o desenvolvimento do pensamento algébrico,
também analisaremos algumas atividades voltadas para esse objetivo, propostas
pela Prefeitura de Sao Paulo em cadernos destinados ao trabalho em sala de aula.
Neste ponto, concentraremos a analise nos 6° e 7° anos. A ideia & construir

repertério para a elaboracao do produto final desta dissertacao.

3.1 BNCC, Curriculo da cidade e Orientacoes

A BNCC estabelece divisdo da Matematica em cinco unidades tematicas:
Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica.
Essas unidades receberao, segundo o documento, diferentes énfases de acordo
com o ano no ensino fundamental (Brasil, p. 268, 2018).

A BNCC apresenta a unidade tematica chamada Algebra como aquela que
possui a finalidade de desenvolver o pensamento algébrico (Brasil, p. 270, 2018). E

para que esse desenvolvimento aconteca:

[...] &€ necessario que os alunos identifiquem regularidades e padrées
de sequéncias numéricas e ndo numéricas, estabelecam leis
matematicas que expressem a relacdo de interdependéncia entre
grandezas em diferentes contextos, bem como criar, interpretar e
transitar entre as diversas representacdes graficas e simbdlicas, para
resolver problemas por meio de equacdes e inequagdes, com
compreensao dos procedimentos utilizados. As ideias matematicas
fundamentais vinculadas a essa unidade sdo: equivaléncia, variacao,
interdependéncia e proporcionalidade. Em sintese, essa unidade
tematica deve enfatizar o desenvolvimento de uma linguagem, o

estabelecimento de generalizagbes, a analise da interdependéncia
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de grandezas e a resolugéo de problemas por meio de equagdes ou

inequacdes (Brasil, p. 270, 2018).

A BNCC também reforca a necessidade do trabalho com a Algebra nos anos
iniciais, uma vez que nessa etapa de ensino é possivel fazer com que os estudantes
reconhecam regularidades em sequéncias numéricas, compreendam a relagao de
equivaléncia sem que vejam o sinal de igualdade como apenas indicacido de um
calculo a ser feito, lidem com a nocéo intuitiva de funcéao e resolvam problemas de
proporcionalidade, sem uso de regra de trés e sem uso de qualquer representagéo
por letras (Brasil, 2018).

Sobre os anos finais do ensino fundamental, a BNCC reforca que nessa
etapa:

[...] os alunos devem compreender os diferentes significados das
variaveis numéricas em uma expressdo, estabelecer uma
generalizagdo de uma propriedade, investigar a regularidade de uma
sequéncia numérica, indicar um valor desconhecido em uma
sentenca algébrica e estabelecer a variaco entre duas grandezas. E
necessario, portanto, que os alunos estabelecam conexdes entre
variavel e funcéo e entre incognita e equacdo. As técnicas de
resolucdo de equacgdes e inequacgdes, inclusive no plano cartesiano,
devem ser desenvolvidas como uma maneira de representar e

resolver determinados tipos de problema, e n&do como objetos de

estudo em si mesmos (Brasil, 2018, p. 270-271).

Por fim, cabe destacar que a BNCC reforca nao s6 a importancia da Algebra,
bem como das outras unidades tematicas, no desenvolvimento do pensamento
computacional (Brasil, 2018).

Em 2017, mesmo ano em que foi publicada a terceira e ultima versao da
BNCC para a educacéao infantil e o ensino fundamental, a Rede Municipal de Sao
Paulo publicou seu “Curriculo da Cidade” para o ensino fundamental, um volume
para cada componente curricular dessa etapa de ensino.

O “Curriculo da Cidade” de Matematica para o Ensino Fundamental destaca
que a disciplina € composta por trés dimensdes interconectadas: social, cultural e

formal:

A dimensao social engloba a reflexdo sobre a criagdo e o uso da
Matematica em diferentes contextos sociais, apontando para uma

dimenséao histdrica e social do conhecimento matematico.
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A dimensao cultural considera a Matematica como fruto de
diferentes culturas e etnias (contagem, localizagdo, medicao,
desenhos e jogos) que permitem uma reflexdo sobre a construgao do
conhecimento matematico.

A dimensao formal envolve as ideias matematicas fundamentais
com a utlizaggo de uma simbologia propria e universal,
desenvolvidas ao longo da Educagéo Basica, articulando-se com
diferentes objetos de conhecimento e eixos estruturantes (Algebra,
Geometria, Numeros etc.). (Sao Paulo, 2017, p. 64).

O “Curriculo da cidade” também leva em conta as chamadas “ideias
fundamentais da Matematica”, sendo que algumas delas ja foram apresentadas pela
BNCC. Segundo o documento, essas ideias se fazem presentes em diversos
assuntos da Matematica, estabelecendo uma articulagéo natural entre eles ao longo

de todo o ensino fundamental (Sao Paulo, 2017):

Interdependéncia

Variacao

Aproximacao

IDEIAS
FUNDAMEMTAIS
DA MATEMATICA

Equivaléncia

Proporcionalidade

Representacio

Figura 3: Ideias Fundamentais da Matematica
Fonte: Sao Paulo (2017, p. 65).

Segundo Sao Paulo (2017):

A ideia de proporcionalidade esta presente em diversos objetos de
conhecimento, como os numeros racionais, as razdes e proporcoes, a

semelhanca de figuras e outros.
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A ideia de equivaléncia esta presente no estudo dos numeros
racionais, nas equacgdes, nas areas ou nos volumes, entre muitos
outros.

A ideia de ordem permite a observacgao da organizagao sequencial de
numeros, de ordem de grandeza numérica e de estudos de
sequéncias numéricas ou figurais.

A ideia de aproximacgao esta ligada aos calculos que nao precisam
ser exatos, as medidas, a aproximacao dos numeros irracionais, entre
outros.

A ideia de variagdo em Matematica se refere a alguns objetos de
conhecimento como a variacdo percentual, a variacdo entre duas
grandezas, o coeficiente de variacao, entre outros.

A ideia de interdependéncia se relaciona a nocdo de fungdo, com
relagdes entre grandezas numéricas ou geométricas e com ampliacao
e reducao de figuras.

A ideia de representagdo esta relacionada com a simbologia
matematica, mas também se apoia na linguagem oral e escrita, nas
representacdes iconicas (figuras, esquemas, diagramas, etc.), além de
representacdes de objetos do meio fisico para indicar entes
matematicos. (Sao Paulo, 2017, p. 64 - 65).

O documento também propde uma diversidade de estratégias pedagdgicas
que enriqguecem o ensino da Matematica, como resolu¢cao de problemas, tarefas
investigativas, o uso de tecnologias digitais, ethomatematica, modelagem e histéria
da Matematica. Essas abordagens permitem que o estudante desenvolva nao
apenas competéncias técnicas, mas também habilidades criticas, criativas e
colaborativas, conectando os conteludos as realidades sociais e culturais dos
aprendizes (Sao Paulo, 2017).

A estrutura curricular de Matematica esta organizada em eixos estruturantes e
articuladores. Os eixos estruturantes incluem Numeros, Geometria, Grandezas e
Medidas, Probabilidade e Estatistica, e Algebra, proporcionando uma base solida de
conhecimento matematico. Os eixos articuladores — como Jogos e Brincadeiras,
Processos Matematicos e Conexdes Extramatematica — promovem a aplicagao
pratica e interdisciplinar, incentivando o protagonismo do estudante e a valorizagao

do conhecimento em contextos diversos (Sao Paulo, 2017).
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No eixo Algebra, o desenvolvimento do pensamento algébrico é enfatizado
por meio de situacbes que envolvam relagdes quantitativas e qualitativas de
diferentes grandezas e estruturas matematicas. Esse eixo busca permitir aos
estudantes conjecturar, sistematizar, generalizar e justificar, utilizando
representacdes e linguagens matematicas variadas. Dessa forma, o eixo promove a
construcdo de conceitos fundamentais como equivaléncia, proporcionalidade,
variacao, interdependéncia e representacao (Sao Paulo, 2017).

O quadro a seguir apresenta os objetos de conhecimento (conteudos) e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de Algebra para os anos finais do

ensino fundamental:

Quadro 3 - Algebra no Curriculo da Cidade nos anos finais do ensino fundamental

ASSUNTOS E OBJETIVOS PARA O ENSINO DE ALGEBRA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL, SEGUNDO O CURRICULO DA CIDADE (2017)

ANO OBJETOS DE CONHECIMENTO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO
6° ANO | - Nogdes de divisibilidade; (EFOBM13)
- Sinais de associagao; Investigar se ha grupos de numeros naturais para

- Variagdo de grandezas: direta e | os quais as divisdes por um determinado numero
inversamente proporcionais ou ndo | resultam em restos iguais, identificando

proporcionais. regularidades.

(EFO6M14)

Compreender e utilizar os sinais de associagao
(parénteses, colchetes e chaves) para estabelecer
uma ordem de prioridade entre as operacbes

numa expressao numerica.

(EFOB6M15)
Investigar relagbes de proporcionalidade direta,
inversa ou de nao proporcionalidade entre duas

grandezas.

7° ANO | - Linguagem algébrica: expressodes, | (EFO7M10)
variavel e incognita; Identificar diferentes usos para as letras ou

- Fungdes da algebra; simbolos, em  situagcbes que envolvam
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- Equacgdes polinomiais do 1° grau; | generalizagdo de propriedades, incdgnitas,
- Proporcionalidade. férmulas, relagcdes numéricas e padroes.

(EFO7M11)
Traduzir e resolver um problema em linguagem

algébrica, usando equagdes do 1° grau.

(EFO7M12)
Solucionar equagdes do 1° grau compreendendo

o significado de incognita e da raiz.

(EFO7M13)
Compreender a ideia de variavel, representada
por letra ou simbolo, para expressar relagdo entre

duas grandezas, diferenciando-a de incégnita.

(EFO7M14)
Utilizar a simbologia algébrica para expressar
regularidades encontradas em sequéncias

numéricas.

(EFO7M15)

Solucionar e elaborar problemas que envolvam
variagdo de proporcionalidade direta e inversa
entre duas grandezas, utilizando sentenca

algébrica para expressar a relagéo entre elas.

8° ANO | - Valor numérico de expressdes | (EFO8MO7)

algébricas; Construir procedimentos para calcular o valor
- Sistema de equacdes polinomiais | numérico de expressdes algébricas, utilizando
de 1° grau: resolucéo algébrica e propriedades conhecidas.

representacao no plano cartesiano;
- Padrées e relagdes algébricas; (EFO8MO08)

- Inequacdo de 1° grau: resolugdo | Traduzir um problema por sistemas de equagdes

algébrica e representacdo no plano | do primeiro grau com duas incognitas e resolvé-lo,

cartesiano, discusséo das | utilizando inclusive o plano cartesiano como
solugdes; recurso e discutindo a validade das raizes.
- Equacao de 1° Grau; (EFO8MOQ9)

- Variacdo de grandezas: direta e | Produzir e interpretar escritas algébricas, em
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inversamente proporcionais ou n&o
proporcionais;
- Expressdes algébricas: fatoragéo

e produtos notaveis.

situagbes que envolvem generalizacdo de

propriedades, incognitas, formulas, relacdes

numericas e padrdes.

(EFO8M10)

Traduzir um problema que envolva inequagées do
primeiro grau, resolvé-lo utilizando inclusive o
plano cartesiano como recurso, discutindo e

validando o significado das solu¢des.

(EFO8M11)
Associar uma equagcéo linear de 1° grau com duas

incognitas a uma reta no plano cartesiano.

(EFO8M12)

Identificar a natureza da variacdo de duas
grandezas, direta ou inversamente proporcionais
ou nao proporcionais, expressando a relacéo
existente por meio de sentenca algébrica, e

representa-la no plano cartesiano.

(EFO8M13)
Elaborar problemas que envolvam grandezas
direta ou inversamente proporcionais e resolvé-los

por meio de estratégias variadas.

(EFO8M14)
Compreender e utilizar os processos de fatoracéo
e de produtos notaveis de expressdes algébricas

com base em suas relagdes.

9° ANO

- Representacdo em sistema de
coordenadas cartesianas da
variacdo de grandezas;

- Equacao de 2° grau;

- FracBes algeébricas: operagdes;

- Problemas envolvendo sistemas

de equacao do 1° e 2° grau.

(EFO9MO08)
Representar a variagdo de duas grandezas,
analisando e caracterizando o comportamento

dessa variacgao.

(EFO9MO09)

Relacionar expressdes algébricas e graficas em
planos cartesianos, explorando os significados de
interseccdo e declive, com uso de tecnologias
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digitais ou n&o.

(EFO9M10)

Resolver e elaborar problemas que possam ser
representados por equacgdes polinomiais de 2°
grau, discutindo o significado das solugdes,
incluindo a fatoragdo e o calculo mental quando

possivel.

(EFO9M11)
Construir procedimentos de célculo para operar
com fragdes algébricas, estabelecendo analogias

com procedimentos numeéricos.

(EFO9M12)
Analisar, interpretar, formular e resolver problemas
que incluam sistemas de equacdes de 1° e 2°

graus.

(EFO9M13)
Analisar e representar padrdes e funcbes
utilizando expressdes algébricas, palavras,

tabelas e graficos.

Fonte: S&o Paulo (2017).

Em 2018, a Rede Municipal de Sao Paulo publicou o documento “Orientagdes
curriculares para o curriculo da cidade” composto de dois volumes e que divide as
orientagées nas cinco unidades tematicas da matematica. Em relacdo ao ensino de
Algebra:

O ensino da algebra no curriculo escolar do Municipio de Sao Paulo &
orientado pela énfase no desenvolvimento do pensamento algébrico desde os
primeiros anos do Ensino Fundamental. A proposta vai além da simples
manipulagdo de simbolos, priorizando a construgdo de um raciocinio matematico
baseado na observagdo de padrdes, na generalizagdo de conceitos e na aplicagao
pratica em diferentes contextos (Sao Paulo, 2018). Essas orientacbes estao
alinhadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que estabelece a algebra

como uma das unidades tematicas da Matematica (Brasil, 2018).
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Os objetivos principais do ensino de algebra incluem o desenvolvimento do
pensamento algébrico para compreender relacbées matematicas e generalizar
padrées, a utilizacao de modelos matematicos para analisar grandezas quantitativas
e resolver problemas com base em equagbes e inequagdes. Essa abordagem
amplia a compreensao dos estudantes sobre a matematica e facilita sua aplicacao
em situagoes reais (Sao Paulo, 2018).

O ensino da algebra é estruturado em diferentes concep¢des fundamentais.
Primeiro, a algebra € apresentada como uma extensao da aritmética, permitindo a
exploracdo de regularidades e padrées, como na generalizagcdo de propriedades
matematicas. Em seguida, ha o foco na resolugdo de problemas, introduzindo
variantes variaveis como incoégnitas e promovendo a simplificacao e solugao de
equacdes. Outra concepcado enfatiza o estudo de relagdes entre grandezas,
representadas por formulas e graficos, enquanto a algebra estrutural aborda
operacgdes como fatoragdo e manipulagao de polinémios (Sao Paulo, 2018).

Para alcancar esses objetivos, as orientagbes destacam a importancia de
atividades exploratérias que estimulem a generalizagdo e o raciocinio. Por exemplo,
no pensamento relacional, os estudantes podem trabalhar com sentencas
matematicas que explorem o conceito de equivaléncia, como 12 + 8 = 9 + 11,
promovendo a compreensao do significado do sinal de igualdade. No pensamento
funcional, tarefas que envolvam padrbes de crescimento ou repeticdo, como
sequéncias de figuras geométricas ou numéricas, incentivam a identificacdo e
descricao de regularidades (Sao Paulo, 2018).

Apesar dos avangos, as orientagbes reconhecem desafios no ensino da
algebra. Dificuldades comuns incluem a interpretacdo limitada do conceito de
variavel e erros na manipulacdo de simbolos. Por isso, recomenda-se integrar
diversas formas de representacao algébrica, como tabelas, graficos e linguagem
natural, para enriquecer a compreensao dos estudantes e facilitar a aplicacao pratica

dos conceitos aprendidos (Sao Paulo, 2018).
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3.2 Anadlise das atividades do Caderno da Cidade voltadas para o

desenvolvimento do pensamento algébrico

A andlise das atividades® da area de Algebra presentes no Caderno da
Cidade — Saberes e Aprendizagens dos 6° e 7° anos, disponiveis no ANEXO Il —
Atividades da Rede Municipal de Educa¢ao de Sao Paulo, tem como objetivo
compreender em que medida as propostas contribuem para o desenvolvimento do
pensamento algébrico e identificar suas potencialidades no contexto do ensino
exploratério. O pensamento algébrico, conforme Kaput (1999, 2008), caracteriza-se
pela capacidade de reconhecer e generalizar padrbes, representar relacbes e
compreender estruturas matematicas. Ja o ensino exploratério, segundo Ponte
(2014), propode tarefas que favorecem a investigacédo, a comunicagao e a construcao
de significados pelos estudantes.

No 6° ano, o objetivo (EFO6M13) propde “investigar se ha grupos de nimeros
naturais para os quais as divisdes por um determinado numero resultam em restos
iguais, identificando regularidades”. A Atividade 4 (p. 45) estimula o estudante a
observar padrées nos restos das divisbées, favorecendo a identificacdo de
regularidades e a construgcdo de generalizagbes. Essa pratica contribui para o
desenvolvimento do pensamento algébrico ao promover o raciocinio sobre
invariancias, conforme destaca Kaput (1999). A exploracao de padrdes permite que
os alunos avancem na compreensao da estrutura dos nimeros e das relagdes entre
divisibilidade e resto. Sob a perspectiva exploratéria (Ponte, 2014), a atividade pode
ser enriquecida por meio de discussdes em grupo e experimentacdes com materiais
concretos, o que possibilita a formulacdo de hipéteses e a argumentacao
matematica.

O objetivo (EFO6M14) busca “compreender e utilizar os sinais de associagao
(parénteses, colchetes e chaves) para estabelecer uma ordem de prioridade entre as
operagcdes numa expressao numérica”’. As Sequéncias de Atividades 2 (p. 82-84) e
3 (p. 235-241) abordam o uso de sinais de associacdo e a hierarquia das
operagdes. Embora o tema pareca estritamente aritmético, o trabalho com a

estrutura das expressdes favorece uma visao relacional, desenvolvendo o olhar

3 O termo “atividades” sera utilizado aqui por ser o presente no material analisado. Apesar da
diferenciacdo entre atividades e tarefas apresentada por Ponte (2014), aqui serdo utilizadas como
sindnimas.
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algébrico sobre as operagées. Segundo Van de Walle (2009), compreender
estruturas e padrdées € uma das formas de manifestagcdo do pensamento algébrico.
Essas atividades, ao exigir que o estudante analise diferentes possibilidades de
resolucao, também estimulam a argumentacido e a comparacao de estratégias.
Quando mediadas de forma exploratéria, as discussdes coletivas e a justificativa das
escolhas fortalecem o raciocinio légico e a comunicagcao matematica (Ponte, 2014).

O objetivo (EFO6M15) propde ‘“investigar relacbes de proporcionalidade
direta, inversa ou de nao proporcionalidade entre duas grandezas”. A Atividade 4 (p.
109-114) contribui para o desenvolvimento do pensamento algébrico ao explorar a
ideia de relacao entre grandezas, permitindo ao estudante compreender invariancias
e dependéncias. De acordo com Kaput (2008), o pensamento algébrico envolve
perceber regularidades e relagdes que se mantém, mesmo quando os valores
numeéricos mudam. Assim, ao identificar relacbes de proporcionalidade, o aluno
desenvolve uma compreensado relacional da matematica. Sob uma perspectiva
exploratéria, o professor pode ampliar o potencial dessa tarefa propondo
comparagdes entre situagdes distintas e incentivando os alunos a explicitar seus
raciocinios, o que torna o processo investigativo e significativo (Ponte, 2014).

No 7° ano, o objetivo (EFO7M10) visa “identificar diferentes usos para as
letras ou simbolos, em situagcdes que envolvam generalizacdo de propriedades,
incognitas, formulas, relagdes numéricas e padrées”. A Atividade 2 (p. 10-12)
apresenta uma sequéncia figural em que os alunos devem construir uma expressao
algébrica que represente o padrdao observado. Essa atividade favorece a
generalizacao e a transicao entre representagdes concretas e simbdlicas, o que esta
em consonancia com Kaput (1999) e com a nogéao de registros de representacao de
Duval (2006, apud Ponte, 2014). Ao trabalhar em grupo, os estudantes podem
formular conjecturas, justificar suas expressées e comparar estratégias,
evidenciando um ambiente de aprendizagem exploratéria. Na Atividade 3 (p. 13-16),
o contexto geométrico das diagonais de um poligono convexo leva a deducao de
uma expressao geral para o numero de diagonais em fungcado do numero de lados.
Essa relagcdo entre grandezas geométricas permite perceber que o pensamento
algébrico também se desenvolve fora do campo numérico, articulando-se com a
Geometria (Kaput, 2008). O uso de geoplanos e representagdes visuais pode
favorecer a compreensado estrutural da situacdo e potencializar o carater

investigativo da proposta.
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Ainda dentro do mesmo objetivo, os itens 2 e 3 da Atividade 5 (p. 18-19)
exploram as propriedades das operagdes € o uso de letras para expressa-las. Essa
tarefa contribui para o entendimento da &lgebra como uma generalizagcdo da
aritmética, ao permitir que o estudante perceba regularidades e compreenda a
igualdade como uma relagao entre expressdes (Kaput, 1999). Embora a estrutura
seja mais direcionada, o professor pode amplia-la de modo exploratério ao solicitar
justificativas e diferentes exemplos de aplicacdo das propriedades.

O objetivo (EF07M11) orienta o estudante a “traduzir e resolver um problema
em linguagem algébrica, usando equacgdes do 1° grau”. A Atividade 4 (p. 16-17) e a
Sequéncia de Atividades 2 (p. 108-111) envolvem a conversdo de enunciados em
expressbes e equacdes, mobilizando diferentes registros de representacéo. De
acordo com (Almeida, Santos, 2020, apud Lins, 1992, 1994b), o aprendizado
algébrico envolve a construcdo de significado para os objetos simbdlicos, e isso
ocorre quando o estudante compreende as relagbes que as letras expressam. No
ensino exploratério, o foco desloca-se do simples calculo para o processo de
modelagem e interpretacdo das relagdes, permitindo que o aluno compreenda a
funcao representacional da algebra (Ponte, 2014).

O objetivo (EF07M12) prevé “solucionar equagdes do 1° grau compreendendo
o significado de incognita e da raiz”. O item 1 da Atividade 5 (p. 18-19) trabalha a
resolucao de equacodes de forma direta. Ainda que seja uma tarefa mais técnica, ela
€ fundamental para consolidar o entendimento da relacdo entre incognita e
igualdade. De acordo com Kaput (2008), a manipulacao simbdlica é parte integrante
do pensamento algébrico, desde que associada a compreensdo conceitual. No
ensino exploratoério, o professor pode ampliar o alcance dessa tarefa ao propor
comparacgdes entre diferentes métodos de resolucao, promovendo reflexao sobre o
significado das operagdes realizadas.

O objetivo (EFO7M13) busca “compreender a ideia de variavel, representada
por letra ou simbolo, para expressar relagcdo entre duas grandezas, diferenciando-a
de incégnita”. A Atividade 1 (p. 8-10) apresenta a introdugcédo conceitual da algebra,
diferenciando variavel e incognita. Essa compreensdo € essencial para que o
estudante reconheca as multiplas fungbes das letras, construindo uma visao mais
ampla da linguagem algébrica (Kaput, 1999). Ja a Atividade 3 (p. 165-166)
apresenta uma situacdo em que o estudante deve estabelecer relagdes entre duas

variaveis. Ao compreender que uma variavel pode assumir diferentes papéis
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conforme o contexto, o aluno desenvolve um raciocinio relacional e funcional (Van
de Walle, 2009). Quando o professor promove discussbées e comparagdes de
estratégias, a atividade adquire um carater exploratério, favorecendo a
argumentacao e a construcao coletiva de significados.

O objetivo (EFO07M14) propde “utilizar simbologia algébrica para expressar
regularidades em sequéncias numeéricas”. As Atividades 1, 2 e 4 (p. 48-57) e a
Sequéncia de Atividades 3 (p. 231-233) trabalham o reconhecimento de padrbes e a
escrita da lei de formacéo de sequéncias. Essas tarefas exploram a generalizagao e
a formalizagao, dimensdes centrais do pensamento algébrico segundo Kaput (1999)
e Lima, Bianchini e Lima (2023). Ao formular e testar conjecturas, os estudantes
exercitam o raciocinio generalizador. A mediacao docente € decisiva para que a
tarefa mantenha seu potencial exploratério, estimulando a explicitagdo de
estratégias e a justificativa das relacées encontradas (Ponte, 2014).

Por fim, o objetivo (EFO7M15) busca “solucionar e elaborar problemas que
envolvam variacdo de proporcionalidade direta e inversa entre duas grandezas,
utilizando sentencga algébrica para expressar a relagao entre elas”. A Sequéncia de
Atividades 2 (p. 82—86) amplia as nog¢des trabalhadas no 6° ano e introduz o uso de
expressbdes algébricas para representar relagbes entre variaveis. Essa proposta
envolve o raciocinio funcional, uma das manifestacbes do pensamento algébrico
identificadas por Van de Walle (2009). No ensino exploratério, cabe ao professor
incentivar a analise das relagbes, a formulacdo de hipoteses e a comparacao de
estratégias de resolugcédo, de modo que o foco recaia sobre o processo de raciocinio
€ nao apenas sobre o resultado final (Ponte, 2014).

De modo geral, as analises indicam que as atividades do Caderno da Cidade
contemplam diferentes dimensées do pensamento algébrico, incluindo
generalizacao, representacao simbdlica e raciocinio relacional. Em consonancia com
Kaput (1999, 2008) e Lima, Bianchini e Lima (2023), o desenvolvimento desse tipo
de pensamento requer a criacao de situacdes que levem o estudante a identificar
padrées, formular generalizagdes e compreender as relagbes entre grandezas. A
abordagem exploratéria proposta por Ponte (2014) amplia o potencial dessas
atividades ao transformar exercicios estruturados em oportunidades de investigagcao
e argumentacao. Assim, as tarefas analisadas contribuem para a formacao de uma
base conceitual sélida, essencial a consolidagdo do pensamento algébrico nos anos

finais do Ensino Fundamental.
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Ao longo destas analises, foi possivel observar diferentes exemplos de
atividades e refletir sobre maneiras de amplia-las com base na abordagem do ensino
exploratorio. No préximo capitulo, apés a conceituacao de pensamento algébrico, do
ensino exploratério e da experiéncia descrita neste capitulo, sera apresentada a
forma como foram elaboradas tarefas para os 6° e 7° anos, com foco no

desenvolvimento do pensamento algébrico por meio do ensino exploratério.
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4, PROPOSTA DE TAREFAS PARA DESENVOLVER O PENSAMENTO
ALGEBRICO POR MEIO DO ENSINO EXPLORATORIO

Ap6s a compreensdao dos conceitos de pensamento algébrico e ensino
exploratério, buscou-se, por meio da analise de atividades propostas na Rede
Municipal de Sao Paulo, entender como ocorre na pratica o desenvolvimento desse
tipo de pensamento e identificar as potencialidades do ensino exploratoério para essa
finalidade. Essa investigagdo proporcionou subsidios e experiéncias para a
elaboracdo de tarefas voltadas ao desenvolvimento do pensamento algébrico,
fundamentadas na abordagem do ensino exploratorio. Essas tarefas compdéem o
produto final desta dissertacao.

As tarefas foram planejadas para o 6° e 7° anos do Ensino Fundamental. A
escolha desses anos se justifica, sob uma perspectiva tradicional, pelo fato de que é
nesse periodo que os estudantes passam a utilizar letras em seus calculos — ou
seja, iniciam formalmente o estudo da algebra, superando a énfase exclusiva na
aritmética. Por outro lado, pela linha do pensamento algébrico, que reconhece a
presenca de ideias algébricas desde os anos iniciais, € nesse estagio que os alunos
tém o primeiro contato com formalismos mais estruturados e conceitualmente mais
préximos da algebra académica.

O desenvolvimento do pensamento algébrico nos sextos e sétimos anos
também foi objeto de estudo em Nacour (2022), que investigou questdes de livros
didaticos com potencial para essa finalidade, destacando a importancia da postura
docente em provocar generalizagcbes e extrapolagbes a partir das questbes
propostas, indo além da resolugédo mecanica dos exercicios.

Ao elaborar este produto educacional, buscou-se também oferecer subsidios
tedricos e praticos ao professor, destacando sua importancia no processo de
desenvolvimento do pensamento algébrico dos estudantes por meio da pratica do
ensino exploratério. As quatro tarefas propostas a seguir foram construidas com
essa finalidade, considerando o uso de materiais concretos, o estimulo a observacao
de padrbes, a generalizacao de ideias matematicas e o incentivo ao raciocinio

independente dos estudantes.
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Tarefa 1: Explorando padrdoes com pedrinhas

Pensada para o 6° ano, esta tarefa foi inspirada nas ideias dos pitagéricos,
que investigavam relagdes numéricas de forma concreta. A atividade utiliza materiais
manipulaveis para representar e explorar sequéncias de numeros triangulares e
quadrados perfeitos. A proposta envolve a identificacdo de padrbées visuais e
numeéricos e sua posterior formalizagdo algébrica, promovendo o desenvolvimento
do pensamento algébrico, entendido como a capacidade de formular conjecturas e
estabelecer generalizagdes sobre dados e relagbes matematicas em linguagens
cada vez mais formais (Kaput, 1999). O objetivo é favorecer a transicéo do raciocinio
aritmético para o algébrico, valorizando a observacgao, a descricao e a generalizacao
de regularidades, em consonancia com a perspectiva de Early Algebra defendida por
Lima, Bianchini e Lima (2023), que destacam a importancia de introduzir ideias
algébricas de forma investigativa e significativa desde os primeiros anos escolares

O uso de materiais concretos e representagdes visuais possibilita aos
estudantes transitar entre diferentes registros de representacao, conforme a
classificagdo de Bruner (apud Ponte, 2014), favorecendo a construcao de
significados que evoluem do concreto para o simbdlico. Essa abordagem
aproxima-se da concepcado de ensino exploratério descrita por Ponte (2014),
segundo a qual os alunos participam ativamente da formulacado de hipoteses, da
testagem de padrées e da argumentagao coletiva, construindo o conhecimento por

meio da interacao e da reflexdo sobre suas préprias descobertas.

Tarefa 2: Descobrindo padroes em divisdes com palitos

Destinada também ao 6° ano, esta tarefa introduz conceitos de divisibilidade
por meio da construcdo de representagcdes com palitos de sorvete ou outros
materiais. Os estudantes sdo convidados a criar tabelas, observar padrées que
surgem nas divisbes e formular hip6teses sobre multiplos e divisores. A atividade
estimula o pensamento algébrico ao envolver a analise de regularidades e a busca
de relagbes numéricas em contextos concretos, aproximando o raciocinio dos
processos de generalizagdo e modelagem. Essa proposta esta em consonancia com

Kaput (2008), que entende o pensamento algébrico como a capacidade de identificar
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relagdes invariantes e expressa-las por meio de representagdes simbdlicas, mesmo
que inicialmente informais. Lima, Bianchini e Lima (2023) afirmam que compreender
a estrutura das operacgdes e suas propriedades € parte essencial da formagao de um
pensamento matematico generalizador, o que antecede o dominio formal da
linguagem algébrica. Do ponto de vista do ensino exploratério, a tarefa ganha
poténcia quando o professor valoriza a construgdo coletiva do conhecimento,
encorajando os alunos a apresentar suas conjecturas e discutir as regularidades
identificadas, conforme propde Ponte (2014). A elaboracdo de representagdes
externas, como tabelas e diagramas, contribui para que os estudantes transformem
observacbes empiricas em relacées abstratas, movimento fundamental para a

constituicdo do pensamento algébrico.

Tarefa 3: Construindo jogos da meméria com incégnitas

Voltada ao 7° ano, esta tarefa propde a criagdo de um jogo da memoria em
que as pecas envolvem equacdes do primeiro grau e suas respectivas solugdes. A
atividade estimula a participacao ativa dos estudantes em todas as etapas, desde a
elaboracao das pecas até a resolucao das equagdes durante o jogo. O objetivo é
aprofundar o raciocinio algébrico por meio da manipulacdo simbdlica e da
compreensao das equacgdes como representacdes de relagdes, e ndo apenas como
operacdes a serem resolvidas. Kaput (1999) destaca que o desenvolvimento do
pensamento algébrico ocorre quando o estudante compreende que os simbolos
matematicos expressam generalizagcdes e relagdes entre quantidades. O jogo
transforma a aprendizagem das equagées em uma experiéncia de investigacao e
didlogo, promovendo a reflexao sobre as propriedades das operagbes e sobre o
significado das incégnitas. A inclusdo do método da falsa posi¢ao, conhecido desde
o Egito Antigo, reforca a articulacdo entre o estudo da algebra e sua dimensao
histérica e cultural, como argumentam Coelho e Aguiar (2018), que defendem a
importancia de integrar a histéria da matematica ao ensino para favorecer a
compreensao conceitual e o sentido das praticas matematicas. Nessa perspectiva, o
professor atua como mediador, criando condi¢des para que os alunos elaborem
estratégias, justifiquem solugcbes e discutam procedimentos matematicos de forma
colaborativa, em consonancia com as ideias de Ponte (2014) sobre tarefas

exploratérias e ambientes de aprendizagem que valorizam a argumentacao.
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Tarefa 4: Descobrindo relagées entre angulos e poligonos

Esta atividade, também destinada ao 7° ano, propde investigar a soma dos
angulos internos de poligonos por meio da triangulacéo, ou seja, da observacao de
quantos triangulos podem ser formados dentro de um poligono de determinado
numero de lados. O uso de geoplanos fisicos ou digitais permite visualizar as
relagbes geométricas envolvidas e auxilia os estudantes a construir a expressao
geral que determina a soma dos angulos internos de um poligono. O objetivo &
promover a generalizacdo a partir de uma situacdo geométrica concreta,
evidenciando que o pensamento algébrico nao se restringe a algebra simbdlica, mas
esta presente em diversas areas da matematica, inclusive na Geometria. Coelho e
Aguiar (2018) ressaltam que a identificacdo de regularidades e a formulacao de
expressdes gerais representam a esséncia do raciocinio algébrico em contextos
geomeétricos. Segundo Kaput (2008), o pensamento algébrico manifesta-se quando o
aluno reconhece padrées e estruturas que podem ser generalizados e formalizados.

A tarefa também permite explorar diferentes registros de representacao, do
geométrico ao simbdlico, conforme a abordagem de Bruner (apud Ponte, 2014),
contribuindo para a compreensdao das relagdes entre variaveis e para o
desenvolvimento do raciocinio funcional. Sob a o6tica do ensino exploratério,
conforme Ponte (2014), a investigagao, a formulagao de conjecturas e as discussdes
coletivas promovem um ambiente de aprendizagem no qual os estudantes
constroem significados a partir da experimentacdo, da argumentacdo e da
colaboracéo, fortalecendo a compreensao das propriedades geométricas e suas

relacdes algébricas.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi compreender de que forma o desenvolvimento
do pensamento algébrico pode ser promovido por meio do ensino exploratério e, a
partir dessa compreensao, elaborar tarefas voltadas especificamente para essa
finalidade. Esse objetivo foi efetivamente alcancado ao longo da pesquisa, que
articulou fundamentos teodricos, analise de praticas existentes e a produgdo de um
conjunto de tarefas destinadas ao 6° e 7° anos do Ensino Fundamental.

Embora a Matematica seja tradicionalmente considerada uma “ciéncia exata”,
seu ensino esta longe de obedecer a padrées rigidos e inflexiveis. Ensinar — em
qualquer area do conhecimento — € uma atividade essencialmente humana,
marcada por contextos, trajetérias, interpretacdes e intengdes. Por isso, esperar que
as praticas tradicionais de ensino da algebra sejam substituidas de forma rapida e
automatica € uma expectativa ingénua. Nao por acaso, a proposta de desenvolver o
pensamento algébrico vem sendo discutida desde a década de 1990 e, ainda hoje,
enfrenta resisténcias ou é incorporada parcialmente por professores em sala de
aula.

Mesmo quando tal proposta é acolhida, muitas vezes ela ainda mantém
marcas das abordagens tradicionais, como foi possivel observar nas atividades
voltadas ao 7° ano da Rede Municipal de Sao Paulo. Esse cenario reforca a ideia de
que o ensino da matematica € um processo profundamente humano, influenciado
por concepgdes, praticas e experiéncias histéricas.

No que diz respeito ao ensino exploratorio, observou-se que essa abordagem
reune principios amplamente defendidos por pesquisadores da area: a valorizagao
da construcao de significados, da experimentagao, da argumentacao e da resolucao
de problemas em contextos que facam sentido para os estudantes. Embora este
trabalho tenha se apoiado, entre outras fontes, em Ponte (2014), é importante
reconhecer que praticas alinhadas ao ensino exploratério ja ocorriam nas salas de
aula antes mesmo que essa expressao fosse sistematizada ou nomeada. Em muitos
casos, 0 que a literatura faz é legitimar e dar visibilidade a experiéncias que ja
vinham sendo construidas por professores em suas realidades concretas.

Ao longo desta pesquisa, ficou evidente que ndo ha material didatico,

proposta curricular ou conjunto de tarefas capaz de substituir a atuagcao dinamica,
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intencional e dialégica do professor. Essa postura docente, que no contexto
brasileiro se aproxima da pedagogia de Paulo Freire, € indispensavel tanto para o
desenvolvimento do pensamento algébrico quanto para a aplicagao efetiva do
ensino exploratério. E por meio do didlogo, da escuta, da problematizacdo e da
mediacao que se constrdi uma pratica pedagogica capaz de provocar o pensamento,

acolher as diferencas e promover aprendizagens significativas.
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Apresentacao

E com grande satisfacdo que disponibilizamos este material, composto
por quatro tarefas cuidadosamente elaboradas para desenvolver o
pensamento algébrico por meio do ensino exploratério.

Nosso conjunto de tarefas reflete o entendimento globalmente
consolidado desde o final da década de 1980 sobre o chamado
“‘desenvolvimento do pensamento algébrico” — conceito que também
influencia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017. Para isso,
adotamos uma abordagem baseada no ensino exploratério, em que o
estudante assume um papel ativo no processo de aprendizagem.

Vale destacar que a Algebra, em suas diversas dimensbes, € um pilar
essencial do conhecimento matematico. Assim, o propésito dessas tarefas
nao € criar um novo saber, mas tornar o conhecimento matematico ja
consolidado mais acessivel e disponivel a todos, garantindo esse direito de
aprendizagem a cidadaos e cidadas, independentemente de seu interesse em
carreiras voltadas a matematica.

Convidamos vocé a explorar este material, refletir sobre as propostas
apresentadas e, se for o caso, realiza-las com seus estudantes. Esperamos
gque essa experiéncia contribua para o enriquecimento do ensino e da
aprendizagem da Algebral!

Joseé Victor Barbosa Jardim Castro

Dra Valéria Ostete Jannis Luchetta (orientadora)
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O que é pensamento algébrico?

Os que foram estudantes do ensino basico no Brasil até a primeira
década do século XXI, provavelmente se depararam com um ou mais
professores que conscientemente ou nao adotavam praticas que
indicavam que o ensino da algebra era destinado apenas aos
estudantes de maior idade, a partir da antiga 62 série e atual 7° ano, e
seu conteudo consistia apenas em resolver equacgdes, inequagdes e
sistemas lineares do primeiro e segundo grau, escrever leis de formacgao
de funcbes e, de forma geral, fazer exercicios de manipulagao de letras
‘como se elas fossem numeros”.

Mas a Educacao Matematica como atividade humana, repleta de
influéncias nacionais e internacionais, vive em constante movimento,
como a prépria ciéncia. E a perspectiva citada sobre o ensino da
algebra, apesar de ainda presente em concepcbes de muitos
professores em tempos atuais, tém sido sistematicamente substituida
por aquilo que vem sendo chamado de “desenvolvimento do
pensamento algébrico”.

Desse modo, a Algebra no seu sentido mais formal, apesar de
ainda ser um conhecimento distinto de outras areas que compdem

aquilo que chamamos de Matematica, para o ensino basico representa
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um tipo de pensamento a ser explorado na resolugdo dos diversos
problemas da vida cotidiana.

Segundo James Kaput (1999), o desenvolvimento do pensamento
algébrico € algo que ocorre quando, por meio de conjecturas e
argumentos, criam-se generalizacbes sobre dados e relagdes
matematicas, em linguagens cada vez mais formais. Essas
generalizagcdes podem ocorrer na Aritmética, na Geometria, em
situacées de modelagem matematica e, em ultima instancia, em
qualquer conceito matematico lecionado desde os primeiros anos de

escolaridade.

Referéncia
KAPUT, J. Teaching and learning a new algebra with understanding.

In E. Fennema & T. Romberg (Orgs.), Mathematics classrooms that
promote understanding. Mahwah, NJ: Erlbaum, 1999. p. 133-155.
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O que é ensino exploratério?

O ensino exploratério na matematica se baseia na ideia de que os
estudantes aprendem de maneira mais significativa quando engajam
ativamente em tarefas desafiadoras e relevantes. Nesse modelo, o papel
do professor é fundamental, sendo responsavel por selecionar e propor
atividades que promovam a descoberta e a compreensao dos conceitos
matematicos. As tarefas exploratérias sdo desenhadas para estimular o
raciocinio matematico, a resolucdo de problemas e a comunicagao,
permitindo que os alunos conectem suas ideias iniciais a conceitos mais

formais por meio de discussdes coletivas (Canavarro, 2011).

Embora o ensino exploratério valorize a autonomia dos alunos, ele
ndo se baseia na ideia de que aprendem isoladamente ou de forma
completamente autodirigida. Pelo contrario, o professor desempenha um
papel ativo ao monitorar, orientar e organizar as discussées em sala de
aula, garantindo que as tarefas cumpram seus objetivos matematicos.
Essa abordagem promove um ambiente dinamico, onde os alunos
desenvolvem habilidades criticas e criativas para lidar com problemas e
compreender profundamente os conceitos matematicos (Canavarro,

2011).
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O ensino exploratério da Matematica organiza-se em etapas bem
definidas, que estruturam a aula em quatro fases principais: introducéo
da tarefa, realizacdo da tarefa, discussao coletiva e sistematizacao das
aprendizagens. Na introducdo, o professor apresenta o desafio
matematico, esclarecendo o enunciado e motivando os alunos. Na fase
de realizacdo, os estudantes trabalham de forma autbnoma ou em
pares, enquanto o professor acompanha sem retirar a responsabilidade
da resolucdo. Em seguida, ocorre a discussdo, em que diferentes
estratégias sdo compartiihadas e confrontadas, promovendo a
argumentacao matematica. Por fim, a sistematizacdo € conduzida pelo
professor, institucionalizando conceitos e conexdes matematicas
relevantes (Canavarro; Oliveira; Menezes, 2012).

O quadro a seguir resume as fases de uma aula com uma

proposta exploratéria:
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Fase da aula

Promocao da
aprendizagem
matematica

Gestao da aula

Introducao da tarefa

- Esclarecer a
interpretacao da tarefa

- Estabelecer objetivos

- Motivar e conectar com
experiéncias anteriores

- Organizar os alunos em
pares/grupos

- Distribuir materiais

- Definir tempo e
organizacao

Realizacao da tarefa

- Estimular raciocinio e
autonomia

- Fazer perguntas sem
dar respostas

- Valorizar diferentes
representacoes

- Monitorar grupos

- Garantir registros
escritos

- Selecionar producgdes
para discussao

Discussao da tarefa

- Incentivar explicagbes e
justificacdes

- Comparar diferentes
estratégias

- Promover pensamento
critico

- Organizar ordem das
apresentacoes

- Garantir participagao de
todos

- Criar clima de respeito e
interesse

Sistematizacao

- Institucionalizar
conceitos e
procedimentos

- Destacar o valor das
generalizacdes

- Relacionar com
conhecimentos prévios

- Focar atencao da turma
no fechamento

- Registrar ideias
principais

- Estruturar sintese
coletiva

Fonte: adaptado de Canavarro, Oliveira e Menezes (2012).
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TAREFA 1: Explorando padrées com pedrinhas

Objetivo: Reconhecer e representar padroes de sequéncias
figurais.

Publico-alvo: 6° ano do ensino fundamental.
Duracao: Quatro aulas de 45 minutos cada.
Materiais necessarios:

- Lapis;
- Borracha;

- Caderno;
- Pedrinhas utilizadas em aquarios ou em construcao civil.

Desenvolvimento:
Parte 1
Introducao

Os estudantes devem ser apresentados a sequéncia dos numeros
triangulares, conforme a imagem abaixo:
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Realizacao

Em duplas ou trios, os estudantes devem responder as questdes,
fazendo anotacdes em seus cadernos de maneira individual quando for
necessario:

1) Com as pedrinhas, reproduzam a sequéncia apresentada pelo(a)
professor(a). Depois, represente-as no caderno.

2) Quais seriam os proximos elementos da sequéncia?
Reproduzam com pedrinhas os dois proximos elementos e,
quando todos concordarem com as construgdes, represente-os
no caderno.

3) No primeiro elemento da sequéncia, o numero de pedrinhas é 1.
No segundo elemento, 3 pedrinhas. No terceiro, 6 pedrinhas. E
assim por diante. Discuta com colegas e escrevam os 20
primeiros numeros dessa sequéncia.

4) Se T, € o primeiro triangulo da sequéncia, T, o segundo e assim
por diante, complete a tabela a seguir:

Triangulo N° de pedrinhas

5) Vocé e seus colegas conseguem estabelecer uma relacao a
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partir do T, entre o numero de pedrinhas do atual elemento e as
pedrinhas do elemento anterior? Estejam prontos para
apresentar suas conclusdes para os colegas.

Discussao

Uma discussao deve ser feita de forma geral, ouvindo as duplas
ou trios, apresentando as conclusdes sobre os padrées da sequéncia de

numeros triangulares.

Sistematizacao

Apo6s a conclusdo da recorréncia entre os numeros triangulares,
desenvolva os valores encontrados na tabela da seguinte forma:

Triangulo N° de pedrinhas
T, 1
T, 1+2
Ts 1+2+3
T, 1+2+3+4
Ts 1+2+3+4+5
Te 1+2+3+4+5+6
T, 1+2+3+4+5+6+7
Ts 1+2+3+4+5+6+7+8
Ty 1+2+3+4+5+6+7+8+9
Tio 1+2+3+4+5+6+7+8+9+10

Discuta com os estudantes como podemos calcular essas somas

rapidamente.
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Parte 2
Introducao

Os estudantes devem ser apresentados a sequéncia dos
quadrados perfeitos, conforme a imagem abaixo:

Peca que os estudantes prossigam a sequéncia dos quadrados
perfeitos até o décimo quinto termo no caderno.

Realizacao

Apresente a seguinte notacdo: Se Q; € o primeiro quadrado da
sequéncia, Q, o segundo e assim por diante, complete a tabela a seguir:

Quadrado N° de pedrinhas
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Discussao e sistematizacao

Uma discussao deve ser feita com toda a turma em relacdo as
seguintes questdes:

a) Podemos estabelecer alguma relacdo de recorréncia do numero
de pedrinhas de um elemento com seu anterior?

b) Que relacdo podemos estabelecer na sequéncia dos quadrados
perfeitos entre o numero do elemento e a quantidade de
pedrinhas?

c) Que relacdo podemos estabelecer entre a sequéncia dos
quadrados perfeitos e a sequéncia dos numeros triangulares.

Respostas esperadas e comentarios:
Parte 1

Introducao

Professor(a), vocé pode fazer uma abordagem histérica dessa
sequéncia falando sobre os pitagdricos e a duvidosa existéncia de
Pitagoras. Para mais informacdes, consulte Roque (2012).

Realizacao
1) Desenho do estudante.
2) O quinto elemento tera 15 pedrinhas e o sexto elemento tera 21
pedrinhas.
3) Os vinte primeiros elementos da sequéncia dos numeros
triangulares: 1, 3, 6, 10, 15, 21, 28, 36, 45, 55, 66, 78, 91, 105,
120, 136, 153, 171, 190, 210,...

4)
Triangulo N° de pedrinhas
T, 1
T, 3
Ts 6
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T, 10
Ts 15
Ts 21
T, 28
Ts 36
T, 45
T1o 55

5) Professor(a), nessa parte os estudantes devem perceber que:

T, =T, +2
To=T,+3
T,=To+4
Te=T,+5
Te=Ts+6
T, =Te+7
Te=T;+8
To=Te+9
Tio=To+10

Reforce a recorréncia por meio visual:

Discussao

Professor(a), mostre para os estudantes que existe uma técnica
pararealizarasoma1+2+3+4+5+6+7+8+9+10:

1+2+3+4+5+6+7+8+9+10 +
10+9+8+7+6+5+4+3+2+1

M+MM+MM+11T+MM+11+MM+11+11+ 1
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10 - (10+1)

Isso significaque 2 - T, =10 - 11. Ou seja: T, = >

Sistematizacao

Desse modo, podemos concluir que: a partir do segundo elemento,
0 numero do elemento vezes o numero do elemento mais 1 € igual ao
dobro do numero de pedrinhas. Analogamente, o numero de pedrinhas é
igual ao numero do elemento vezes o numero do elemento mais 1
dividido por dois. Professor(a), discuta com os estudantes formas de
expressar essa ideia. Primeiro, faca-os perceber a relagcdo que existe
entre um numero e seu sucessor. Inicialmente, utilize exemplos
numeéricos, por exemplo, 8 e 9, e fagcam perceber que se um numero
e ¥, entdo seu sucessor sera @ +1. Depois, conclua expressando que

, . , . +1 s ’
0 numero de pedrinhas sera %, onde €@ €& o numero do
elemento da sequéncia de numeros triangulares.

Parte 2
Introducao

Professor(a), pergunte aos estudantes se eles e elas sabem o
motivo do nome “quadrados perfeitos”. Esse inicio de discussdao pode
ser aproveitado para os itens seguintes, onde se espera que 0s
estudantes compreendam que o numero do elemento ao quadrado
resulta no numero de pedrinhas.

Sequéncia dos quadrados perfeitos: 1, 4, 9, 16, 25, 36, 49, 64, 81,
100, 121, 144, 169, 196, 225, ...

Realizacao
Quadrado N° de pedrinhas
Q; 1
Q, 4
Q; 9

76



Q4 16
Qs 25
Qs 36
Q; 49
Qs 64
Qq 81
Q1o 100

Discussao e sistematizacao

a) Professor(a), nessa parte os estudantes devem perceber que:

Q,=Q,+3
Q;=Q,+5
Q,=Q;+7
Q;=Q,+9
Qs = Q5 + 11
Q;,=Qg+ 13
Qs =Q,+15
Qg =Qg+ 17
Qi =Qg+ 19

Reforce a recorréncia por meio visual:

b) O numero do elemento ao quadrado € igual ao numero de
pedrinhas. Logo, se @ é o numero de elementos, o numero de
pedrinhas € @ x @ ou €2 Sobre a relagao entre as sequéncias,
consulte a referéncia numeros figurados (IMAT, 2008).

c) Professor(a), os estudantes devem perceber que a soma de dois
numeros triangulares consecutivos resulta em um numero
quadrado.
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e : 3 — oo

& ® @ ® ® 0
e e -+ ® — e e @
eee C
® ® @0 ® ® @ @
e @0 4+ oo = eoeeoe
e e e @ ® 0 00
@ o o 0 ® ® 0 @
Fonte: Falando de Matematica (2014).

Avaliagao: A avaliacao da aprendizagem dos estudantes deve ocorrer,
primeiramente, pela observagcdo do professor nos momentos de
interacdo entre as duplas e trios. Cabera ao professor mediar as
discussbes e observar se todos estdo participando ativamente das
construcdes. Importante lembrar que, mesmo que uma dupla ou trio ndo
consiga alcancar as respostas esperadas, a discussdo dos itens nao
pode ser considerada invalida. Até porque toda discussao foi resultado
de um exercicio mental em prol daqueles conhecimentos explorados.
Apés a realizacao da tarefa, aos professores que preferirem medir as
aprendizagens de forma individual, segue uma sugestao avaliagao:

Avaliacao individual:

1. Qual é 0 21° termo da sequéncia dos numeros triangulares?

2. Qual é o 33° termo da sequéncia dos quadrados perfeitos?

3. Indique se os numeros abaixo fazem parte da sequéncia dos numeros

triangulares (A), sequéncia dos quadrados perfeitos (B), das duas
sequéncias (C) ou nenhuma delas (D).

36 210 102 231 441

Respostas:
1. 231.
2. 1089.
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C A D A B

Observagao: Importante notar que a soma dos numeros triangulares
210 e 231 resultam no quadrado perfeito 441.
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2025.
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TAREFA 2: Descobrindo padroes em divisdes com palitos

Objetivo: Identificar e representar padrées nos restos de divisbes entre
numeros naturais.

Publico-alvo: 6° ano do ensino fundamental.
Duragao: Duas aulas de 45 minutos cada.
Materiais necessarios:

- Lapis;

- Borracha;

- Folhas de sulfite;

- Palitos de sorvete.
Desenvolvimento:
Introducao

A turma deve ser dividida em grupos de até quatro pessoas e cada

grupo recebera uma quantidade de palitos de sorvete diferente de outro
grupo. A distribuicdo das quantidades pode ser feita por sorteio. A

seguir, sdo colocadas as quantidades de palitos interessantes para a
tarefa:

10 1 12 13 14 15 16 17
18 19 20 21 22 23 24 25
Realizacao

Utilizando a folha de sulfite, cada grupo devera construir uma
tabela conforme o modelo abaixo, efetuando divisées por 1 até o préprio
numero, observando se existe algum padrao com os restos.

Para o grupo com 10 palitos:
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Divido

Por

Cada um fica
com

Sobra

10

—_—

10

10

10

10

10

10

10

10

Ol | N[O | DWW |DN

10

-
(@)

Discussao

Apos cada grupo finalizar a confecgao e preenchimento da tabela,
o professor deve solicitar que os estudantes analisem os dados obtidos.
Cada grupo devera apresentar para toda a turma em um minuto quais
foram suas observacgées.

Durante as apresentacgoes, além de controlar o tempo, o professor
deve ampliar comentarios, sobretudo quando o grupo destacar algo
relacionado aos restos das divisbes. Se necessario,
nomenclatura relacionada a divisdo de numeros naturais e faga com que

relembre a

os estudantes estabelecam relagées com as colunas da tabela.
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dividendo

Sistematizacao

™
resto /

divisor

30\5/

0 6

\ qguociente

Por fim, o professor deve fazer algumas perguntas sobre os restos das
divisbées para toda a turma:

e O que podemos perceber sobre os restos das divisdes realizadas?

e Dado um numero qualquer, quais sdo as possibilidades de restos
para divisdes por 1 até o préprio numero?

e Se fixarmos um dos divisores, qual € o comportamento dos
restos? Qual € o menor resto apresentado? Qual € o maior resto?

As conclusdes da atividade devem gerar um texto coletivo a ser
escrito na lousa pelo professor e copiado pelos estudantes em seus
proprios cadernos.

Respostas esperadas e comentarios:

Introducao

Professor(a), a distribuicdo da quantidade de palitos de sorvete por
grupo pode ser feita de diversas maneiras: sorteio, decisdo do professor,
escolha dos estudantes, etc.

Realizacao
10 palitos:
Divido Por Cada um fica com Sobra
10 1 10 0
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10 2 5 0
10 3 3 1
10 4 2 2
10 5 2 0
10 6 1 4
10 7 1 3
10 8 1 2
10 9 1 1
10 10 1 0
11 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra
1 1 1 0
11 2 5 1
11 3 3 2
11 4 2 3
1 5 2 1
11 6 1 5
11 7 1 4
11 8 1 3
1 9 1 2
1 10 1 1
11 11 1 0

12 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra
12 1 12 0
12 2 6 0
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14 palitos:

84



Divido

Por

Cada um fica com

Sobra

14

o

14

14

14

14

14

14

14

14

O ([0 | Nl MDD

14

RN
o

14

[N
[N

14

N
N

N w | h~hl ajloo|lOo(DND|IBMM]IDNMN]|DN]O

14

-
w

-

14

—
~

o

15 palitos:

Divido

Por

Cada um fica com

Sobra

15
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15 11 1 4

15 12 1 3

15 13 1 2

15 14 1 1

15 15 1 0
16 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra
16 1 16 0
16 2 8 0
16 3 5 1
16 4 4 0
16 5 3 1
16 6 2 4
16 7 2 2
16 8 2 0
16 9 1 7
16 10 1 6
16 11 1 5
16 12 1 4
16 13 1 3
16 14 1 2
16 15 1 1
16 16 1 0

17 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra

17 1 17 0
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18 9 2 0
18 10 1 8
18 11 1 7
18 12 1 6
18 13 1 5
18 14 1 4
18 15 1 3
18 16 1 2
18 17 1 1
18 18 1 0
19 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra
19 1 19 0
19 2 9 1
19 3 6 1
19 4 4 3
19 5 3 4
19 6 3 1
19 7 2 5
19 8 2 3
19 9 2 1
19 10 1 9
19 11 1 8
19 12 1 7
19 13 1 6
19 14 1 5
19 15 1 4
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19 16 1 3

19 17 1 2

19 18 1 1

19 19 1 0
20 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra
20 1 20 0
20 2 10 0
20 3 6 2
20 4 5 0
20 5 4 0
20 6 3 2
20 7 2 6
20 8 2 4
20 9 2 2
20 10 2 0
20 11 1 9
20 12 1 8
20 13 1 7
20 14 1 6
20 15 1 5
20 16 1 4
20 17 1 3
20 18 1 2
20 19 1 1
20 20 1 0

21 palitos:
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Divido Por Cada um fica com Sobra
21 1 21 0
21 2 10 1
21 3 7 0
21 4 5 1
21 5 4 1
21 6 3 3
21 7 3 0
21 8 2 5
21 9 2 3
21 10 2 1
21 11 1 10
21 12 1 9
21 13 1 8
21 14 1 7
21 15 1 6
21 16 1 5
21 17 1 4
21 18 1 3
21 19 1 2
21 20 1 1
21 21 1 0

22 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra
22 1 22 0
22 2 11 0
22 3 7 1
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24 9 2 6
24 10 2 4
24 11 2 2

24 12 2 0
24 13 1 11
24 14 1 10
24 15 1 9
24 16 1 8
24 17 1 7
24 18 1 6
24 19 1 5
24 20 1 4
24 21 1 3
24 22 1 2
24 23 1 1

24 24 1 0

25 palitos:

Divido Por Cada um fica com Sobra
25 1 25 0
25 2 12 1
25 3 8 1
25 4 6 1
25 5 5 0
25 6 4 1
25 7 3 4
25 8 3 1
25 9 2 7
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25 10 2 5

25 1" 2 3

25 12 2 1

25 13 1 12
25 14 1 1"
25 15 1 10
25 16 1 9
25 17 1 8
25 18 1 7
25 19 1 6
25 20 1 5
25 21 1 4
25 22 1 3
25 23 1 2
25 24 1 1

25 25 1 0

Discussao

e O que podemos perceber sobre os restos das divisdes realizadas?

Professor(a), existem diversos assuntos que podem ser
percebidos pelos estudantes. Dependendo do que for, relembre os
conceitos de multiplos, divisores e numeros primos. Algumas
percepcdes possiveis: Todos os numeros sao divisiveis por 1 (o resto &
zero); Alguns numeros s6 sao divisiveis por 1 e eles mesmos (numeros
primos); Apds a metade do numero ou o natural mais proximo dela, os
restos seguem uma ordem decrescente até chegar no zero, quando o
divisor € o préprio numero; etc.

e Dado um numero qualquer, quais sdo as possibilidades de restos
para divisdes por 1 até o préprio numero?
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Os restos sédo sempre inferiores aos dividendos e aos divisores.

e Se fixarmos um dos divisores, qual € o comportamento dos
restos? Qual € o menor resto apresentado? Qual € o maior resto?

Professor(a), para essa percepcao refaca a dinamica da atividade,
mas agora com os divisores fixos. Por exemplo: 2, 3, 4, 5,6, 7, 8, 9, 10,
11,... Estipule que dividam uma determinada quantidade de numeros
pelo divisor dado e observem os restos . Os estudantes irdo perceber
que:

Quando dividimos por... Os restos podem ser...
2 Oe1
3 0,1e2
4 0,1,2e3
5 0,1,2,3e4
6 0,1,2,3,4e5
7 0,1,2,3,4,5e6
8 0,1,2,3,4,5,6e7
9 0,1,2,3,4,5,6,7e8
10 0,1,2,3,4,5,6,7,8e9
11 0,1,2,3,4,5,6,7,8,9e 10

Dessa forma, € possivel compreender que o menor resto € zero e
0 maior resto € sempre o antecessor do divisor.

Sistematizacao
Sugestao de texto:

Professor(a), lembre-se que a proposta é a construgcdo de um texto
coletivo. Sendo assim, a seguir apresentamos as ideias trabalhadas,
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mas ndo se prenda as palavras que utilizamos aqui para representar
essas ideias, uma vez que o texto deve fazer sentido aos seus
estudantes:

Na divisdo de numeros naturais, o resto € o valor que sobra
quando dividimos um numero (dividendo) por outro (divisor) e a divisdo
nao €& exata. Por exemplo, ao dividir 7 por 3, o resto € 1, pois 3 cabe
duas vezes em 7, sobrando 1. O menor resto sempre sera 0, quando a
divisdo for exata, ou seja, quando o dividendo for multiplo do divisor. O
maior resto possivel € sempre o valor anterior ao divisor, ou seja, o resto
nunca pode ser igual ao divisor, pois o resto precisa ser menor que 0
divisor.

Quando dividimos um numero por outros numeros, os restos
possiveis variam. Se dividirmos por 2, os restos possiveis sdo 0 e 1. Se
dividirmos por 3, os restos podem ser 0, 1 ou 2. De forma geral, os
restos de uma divisdo podem variar de 0 até o divisor menos 1. Isso
significa que, ao dividir um numero por divisores cada vez maiores, o
numero de possiveis restos também aumenta, mas sempre
permanecem dentro dessa faixa.

Avaliagao: A avaliagcdo da aprendizagem dos estudantes deve ocorrer
pela observacao do professor nos momentos de interacido dos grupos.
Cabera ao professor mediar as discussées e observar se todos estao
participando ativamente do que foi proposto. Importante lembrar que,
mesmo que 0s grupos nao consigam alcangar as respostas esperadas
sozinhos, a discussdo dos itens ndo pode ser considerada invalida. Até
porque toda discussao foi resultado de um exercicio mental em prol
daqueles conhecimentos explorados. Apds a realizacdo da tarefa, aos
professores que preferirem medir as aprendizagens de forma individual,
segue uma sugestao de avaliagao:

Avaliacao individual:

1. Dado um divisor qualquer, qual € o menor e o maior resto possivel em
uma divisao?

2. Se dividirmos 14 por 3, qual sera o resto?

3. Quais sao os restos possiveis ao dividir um numero por 5?
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Respostas:
1. O menor resto possivel € 0; O maior resto possivel € divisor - 1.
2. Oresto sera 2 (14 + 3 = 4, resto 2).

3. Os restos possiveis sdo 0, 1, 2, 3 e 4.

Referéncias (para saber mais)

CARRER, Janete Jacinta; DOERING, Luisa Rodriguez; RIPOLL, Cydara
Cavedon. Divisao Euclidiana e seu resto desde os anos iniciais. 1.
ed. Rio de Janeiro: Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), 2018.
Disponivel em: https://bit.ly/3XC1hRk. Acesso em: 9 mar. 2025.

SOBRINHO, J. de A.; SILVEIRA, H. B.; ALBUQUERQUE, O. D.; SIMAS,
T. B. Division of natural numbers: A look at the rest. The Journal of
Engineering and Exact Sciences, Vicosa/MG, BR, v. 7, n. 1, p.
11970-01, 2021. DOI: 10.18540/jcecvl7iss1pp11970-01-09e. Disponivel
em: http://bit.ly/4hf\WaNP. Acesso em: 9 mar. 2025.

97



TAREFA 3: Construindo jogos da memaoria com incognitas

Objetivo: Compreender a resolugcao de equagdes do 1° grau através de
jogos e explorar a resolugao através da falsa posicao.

Publico-alvo: 7° ano do ensino fundamental.
Duracao: Trés aulas de 45 minutos cada.

Materiais necessarios:
- Lapis;
- Borracha;
- Caderno;
- Folhas de sulfite.

Desenvolvimento:
Introducao

A atividade sera realizada em duplas. Cada dupla recebera duas
folnas com 10 cartdes (na pagina seguinte temos um exemplo).

Realizacao

O processo sera o seguinte:

Folha 1: A dupla preenchera os cartbes com numeros distintos e
aleatorios a sua escolha.

Folha 2: Para cada numero colocado na folha 1, os alunos deverao criar
uma equagao do primeiro grau que tenha aquele numero como
resultado. Exemplo do processo a ser seguido pelos estudantes
para construcao da folha 2: Se um dos numeros da folha 1 for 15, a
dupla podera pensar que “o dobro de quinze mais dois € igual a 32" (2 -
15 + 2 = 32). Substituindo o 15 por x, temos: 2x + 2 = 32. Essa equacgao
deve ser colocada em um dos cartdes da folha 2. Cada numero deve ser
associado a apenas uma equacao. Esse processo sera repetido até que
todos os cartdes da folha 2 estejam preenchidos.
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Apés concluirem suas equagbes e recortarem seus cartées das
duas folhas, as duplas trocardo os cartdes com outra dupla. Trata-se de
um jogo da memdria que tem como objetivo identificar as equagoes
do primeiro grau com seus resultados.

Discussao e sistematizacao

Aproveitando o jogo realizado, a ideia € apresentar aos estudantes
que € possivel chegar ao valor correto de x mesmo inicialmente
apostando em uma resposta incorreta. Esse método € conhecido como
método da falsa posicéo, presente em papiros egipcios.

Vamos supor a situagao do jogo da memoéria onde um estudante
se deparou com uma carta com a equagao 3x - 5 = 10 e na outra o
numero 17. Supondo que a pessoa hao soubesse nenhum método para
resolver essas equacgao, poderia supor que o valor de x era 17:

3 - 17 - 5 = 46. Repare que o resultado esta muito distante do 10. Para
chegarmos no valor do resultado da equacdo que €& 10, podemos
considerar retirar 36 dos dois lados da igualdade, pois 46 - 36 = 10:

3 :-17-5-36=46- 36
Efetuada a multiplicagao entre 3 e 17 e a subtracao 46 - 36:
51-5-36=10

Agora, compare essa igualdade com a equagdo original. Nao
mexeremos nho -5, pois faz parte da equacado. E fazemos a subtracao
51 - 36:

(51-36)-5=10
15-5=10

Novamente, compare com a equacgao original. O 15 esta ocupando o
lugar na equagao destinado ao 3x na equacao original. Logo, 3x = 15,
assim x = 5.

Professor(a), apds discutir com estudantes esse exemplo,
apresente as seguintes equacées e numeros para inicio do método da
falsa posicao:
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a) 2x -4 = 8 e suponha x = 12,

b) 4x + 3 = 19 e suponha x = 5.

Respostas esperadas e comentarios:
Introducao

Professor(a), a montagem das duplas pode ser feita da maneira
que preferir.

Realizacao

Professor(a), nesse momento verifique a aprendizagem dos
estudantes quanto a resolugcao de equagdes do primeiro grau.

Discussao e sistematizacao
a)2x-4=8parax=12
2-12-4=24-4
2-12-4=20
2-12-4-12=20-12
24-4-12=8
(24-12)-4=8

12-4=8

Como 12 esta no lugar de 2x, entdo x = 6.

b)4x + 3=19 parax=5

4.5+3=20+3
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4.5+3=23

4.5+43-4=23-4

4.-5+3-4=19

20+3-4=19
(20-4)+3=19
16 +3 =19

Como 16 esta no lugar de 4x, entdo x = 4.

Avaliagao: A avaliagdo da aprendizagem dos estudantes deve ocorrer
pela observacao do professor nos momentos de interacdo das duplas.
Cabera ao professor mediar as discussées e observar se todos estao
participando ativamente do que foi proposto. Importante lembrar que,
mesmo que as duplas ndo consigam alcancar sozinhas as respostas
esperadas, a discussao dos itens propostos ndo pode ser considerada
invalida. Até porque toda discussao foi resultado de um exercicio mental
em prol daqueles conhecimentos explorados. Apds realizacao da tarefa,
aos professores que preferirem medir as aprendizagens de forma
individual, segue uma sugestao de avaliacao:

Avaliagao individual

1. O salario de Joana é o dobro do salario de Maria. Se o salario de
Maria € x reais, escreva o salario de Joana em termos de x e, em
seguida, calcule o salario de Joana se o salario de Maria for 1.500 reais.

2. Resolva a equagao 4x - 7 = 21.

3. Dada a equacao 5x — 20 = 10, suponha que o valor inicial de x seja 7.
Realize os calculos e determine o valor correto de x.

Respostas:

102



1. Maria: x e Joana: 2x. Se x = 1500, entdo 2x = 3000. Logo, o salario
de Joana é 3000 reais.

2, x=7
3.5x-20=10parax =7
5-7-20=35-20
5-7-20=15
5:-7-20-5=15-5
5-7-20-5=10
35-20-5=10
(35-5)-20=10
30-20=10

30 esta ocupando a posicéo de 5x, ou seja, x = 6.

Referéncias (para saber mais)

IMATICA. Regra da Falsa Posicdo. 2008. Disponivel em:
https://bit.ly/4ifGz25. Acesso em: 01 fev. 2025.

OBMEP. Equagoes e Inequagées do 1° grau. Portal da OBMEP.
Disponivel em: https:/bit.ly/4iuysie. Acesso em: 9 mar. 2025
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TAREFA 4: Descobrindo relagdes entre angulos e poligonos

Objetivo: Compreender os padrées em torno da soma dos angulos
internos de um poligono convexo.

Publico-alvo: 7° ano do ensino fundamental.
Duragao: Quatro aulas de 45 minutos cada.
Materiais necessarios:

- Lapis;

- Borracha;

- Caderno;

- Folhas de sulfite;

- Geoplano fisico ou virtual

(https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/).

Desenvolvimento:
Introducao

Montagem das duplas, disponibilizagcdo de geoplanos.
Realizacao

Em duplas, os estudantes deverdo com o auxilio do Geoplano
identificar quantos tridngulos internos existem em poligonos convexos
com mais de trés lados. Para essa atividade, os estudantes ja devem
saber que a soma dos angulos internos de um triangulo é igual a 180°.
Com isso, identificado a quantidade de triAngulos em poligonos com
mais de trés lados, sera possivel somar os angulos internos desses
outros poligonos pela quantidade de tridangulos possiveis em seu interior.
Cada dupla deve preencher a seguinte tabela:
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Nome do
poligono
convexo

Numero de
lados do
poligono

Numero de
triangulos
internos
possiveis

Soma dos
angulos
internos do
poligono

Tridangulo

1

1-180° = 180°

Quadrilatero

2

2 -180° = 360°

Pentagono

Hexagono

Heptagono

Octdgono

Eneagono

Decagono

Undecagono

Dodecagono

Discussao

Professor(a), apdés o preenchimento correto da tabela, uma
discussao deve ser feita com toda a turma sobre os padrdes observados
pelos estudantes, principalmente respondendo duas perguntas:

e Qual é a relagao entre o numero de lados dos poligonos convexos

e a quantidade de tridngulos internos possiveis neles? Dado um

poligono convexo de n lados, qual € a quantidade de tridngulos

internos que ele deve ter?
e Qual é a relagdo entre a quantidade de tridngulos internos
possiveis em um poligono convexo e a soma dos seus angulos
internos? Dado um poligono convexo de n lados, qual € a soma
dos angulos internos desse poligono?

Sistematizacao

Nesta parte, os estudantes devem chegar em uma representacao
algébrica sobre a discussao apresentada. Se tivéssemos um poligono
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convexo de n lados. Qual seria a quantidade de triangulos possiveis em
seu interior? Qual seria a soma dos seus angulos internos?

Respostas esperadas e comentarios:

Realizacao

Professor(a), a seguir esta o preenchimento correto da tabela. No
momento de construgdo e explicagdo da comanda, talvez seja

importante relembrar alguns conceitos como poligono convexo e
angulos internos.

Nome do Numero de Numero de Soma dos
poligono lados do triangulos angulos
convexo poligono internos internos do
possiveis poligono
Tridngulo 3 1 1-180° = 180°
Quadrilatero 4 2 2 - 180° = 360°
Pentagono 3 3 3 - 180° = 540°
Hexagono 6 4 4 .180° = 720°
Heptagono 7 5 5 - 180° = 900°
Octdgono 8 6 6 - 180° = 1080°
Eneagono 9 7 7 - 180° = 1260°
Decagono 10 8 8 - 180° = 1440°
Undecagono 11 9 9-180° = 1620°
Dodecagono 12 10 10 - 180° = 1800°
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Possivel uso do Geoplano online para obter a quantidade de
triangulos possiveis em um octégono:

Discussao

e A quantidade de tridngulos internos possiveis em um poligono
convexo € o numero de lados desse poligono menos 2;

e A soma dos angulos internos de um poligono convexo se da pela
multiplicacdo da quantidade de triangulos possiveis em seu interior
e 180°.

Sistematizacao

Dado um poligono convexo de n lados. O numero de triangulos
internos desse poligono é n - 2. Desse modo, a soma dos angulos
internos desse poligono é (n - 2) - 180°.

Avaliagao: A avaliagcdo da aprendizagem dos estudantes deve ocorrer
pela observacao do professor nos momentos de interacdo das duplas.
Cabera ao professor mediar as discussbées € observar se todos estao
participando ativamente das construgdes. Importante lembrar que,
mesmo que as duplas ndo consigam alcancgar as respostas esperadas, a
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discussdo dos itens ndo deve ser considerada invalida. Até porque toda
discussdo foi resultado de um exercicio mental em prol daqueles
conhecimentos explorados. Apds a realizagao da tarefa, aos professores
que preferirem medir as aprendizagens de forma individual, segue uma
sugestéo de avaliacao:

Avaliagao individual

1. Um poligono convexo tem 14 lados. Qual é a soma dos angulos
internos desse poligono?

2. Um poligono convexo possui 20 lados. Qual € a soma dos angulos
internos desse poligono?

3. A soma dos angulos internos de um poligono convexo é 1440°.
Quantos lados esse poligono possui?

4. Vamos pensar: Suponhamos que a soma dos angulos internos de um
poligono convexo seja 1550°, determine quantos lados tem esse
poligono. Explique sua resposta.

Respostas:

1. A soma dos angulos internos de um poligono de 14 lados € 2160°.

2. A soma dos angulos internos de um poligono de 20 lados € 3240°.

3. O poligono possui 10 lados. Trata-se de um decagono.

4. Nao existe poligono com essa soma de angulos internos, uma vez
que 1550° nao é multiplo de 180°.

Referéncias

MATH LEARNING CENTER. Geoboard. Disponivel em: https://apps.
.org/gecboard/. Acesso em: 9 mar. 2025.
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ANEXO II - ATIVIDADES DA REDE MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE SAO PAULO

6° ano: SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educacdo. Coordenadoria
Pedagogica. Caderno da cidade: saberes e aprendizagens : Matematica — 6° ano.
Sao Paulo : SME/COPED, 2024.

(EFO6M13) Investigar se ha grupos de numeros naturais para os quais as
divis6es por um determinado numero resultam em restos iguais, identificando
regularidades.

ATIVIDADE 4 - pagina 45

(EFO6M14) Compreender e utilizar os sinais de associagao (parénteses,
colchetes e chaves) para estabelecer uma ordem de prioridade entre as
operagées huma expressao numeérica.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2 - pagina 82 até a pagina 84.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 3 - pagina 235 até a pagina 241.

(EFO6M15) Investigar relagdes de proporcionalidade direta, inversa ou de nao
proporcionalidade entre duas grandezas.

ATIVIDADE 4 - pagina 109 até a pagina 114.

7° ano: SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educacéo. Coordenadoria
Pedagogica. Caderno da cidade: saberes e aprendizagens : Matematica — 7° ano.
Sao Paulo : SME/COPED, 2024.

(EFO7M10) Identificar diferentes usos para as letras ou simbolos, em situagcées
que envolvam generalizagcao de propriedades, incognitas, formulas, relagoes
numéricas e padroes.

ATIVIDADE 2 - pagina 10 até pagina 12.

ATIVIDADE 3 - pagina 13 até pagina 16.

109



Itens 2 e 3 da ATIVIDADE 5 - paginas 18 e 19

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 4 - pagina 31 até pagina 35.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 3 - pagina 57 até pagina 62.

(EFO7M11) Traduzir e resolver um problema em linguagem algébrica, usando
equagoes do 1° grau.

ATIVIDADE 4 - paginas 16 e 17

Item 4 da ATIVIDADE 5 - pagina 20.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2 - pagina 108 até pagina 111.

ATIVIDADE 4 - pagina 167 até pagina 168.

(EFO7M12) Solucionar equagdoes do 1° grau compreendendo o significado de
incognita e da raiz.

Iltem 1 da ATIVIDADE 5 - pagina 18 e 19.

(EFO7M13) Compreender a ideia de variavel, representada por letra ou simbolo,
para expressar relagao entre duas grandezas, diferenciando-a de incognita.
ATIVIDADE 1 - pagina 8 até pagina 10.

ATIVIDADE 3 - pagina 165 até pagina 166.

(EFO7M14) Utilizar simbologia algébrica para expressar regularidades em
sequéncias numéricas.

ATIVIDADES 1, 2 e 4 - pagina 48 até pagina 57
ATIVIDADE 4 - pagina 191 até pagina 192.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 3 - pagina 231 até a pagina 233.
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(EFO7M15) Solucionar e elaborar problemas que envolvam variagcao de
proporcionalidade direta e inversa entre duas grandezas, utilizando sentencga
algébrica para expressar a relagao entre elas.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2 - pagina 82 até a pagina 86.
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Jodo descobriu que os povos da antiguidade usavam pedras para fazer marca¢ées numéri-
cas, ou seja, cada pedra podia representar um animal, a quantidade de uma colheita etc.
Muitas vezes, eles utilizavam pedras para identificar a quantidade de animais vendidos, por
exemplo. Jodo desafiou Ana a dividir quantidades em partes iguais e a analisar quando as
divisGes eram exatas e quando ndo eram. Vamos ajudé-la nessas divisdes:

100, 102, 113, 115,116, 119, 120, 121 pedras divididas em duas partes iguais.

100, 102, 113, 115,116, 118, 119, 121, 123, 124 pedras divididas em trés partes iguais.

100, 102, 103, 115, 116, 121, 122, 125, 126 pedras divididas em cinco partes iguais.

Analise o resto de cada uma das divisGes realizadas. Ele pode ser maior, menor ou igual ao
divisor? Explique.



MATEMATICA

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2

O concurso de Matematica

Jodo e Ana participaram de um concurso de Matemdtica, em duplas. O prémio tdo espe-
rado era uma viagem a Africa. Eles ficaram animadissimos, pois j& estavam pesquisando muito
a respeito do continente africano.

Veja algumas das questdes desse concurso e ajude-os a resolvé-las.



ATIVIDADE 1

o A primeira pergunta foi:

As expressdes numéricas: (34 + 27) - 5e 34 + (27 - 5) tém o mesmo resultado?

(

-

J

e No primeiro momento, Jodo disse que as duas expressdes tinham o mesmo resultado. Ana

discordou do amigo. Ana tem razdo. Por qué?

0 TOME NOTA

Para resolver esse tipo de expressio numérica, é usada uma convengao matemadtica: os sinais
de( ),[ ],{ }sdo inseridos para determinar a ordem em que as opera¢des de uma expressao
numérica devem ser resolvidas. Primeiro, sdo resolvidas as operag¢des que ficam dentro dos ( ),
depois as que ficam dentro dos [ ] e, por dltimo, os que ficam dentro das{ }.



MATEMATICA

ATIVIDADE 2

o O segundo desafio foi encontrar as expressdes numéricas que tenham resultados iguais.
Resolva as expressdes e circule as que apresentam o mesmo resultado:

a) 10+(3-9-7)= b) 40:10+4-(7-2)=

c) 84-(3-2-6)-15= d)30+2-{6:3+[9-(5-5)]}=

e) 3-(2+5)+(8:4-2)= f) 10-2+{6:3+[2-(15-5)]}=




ApOds a conversa com a tia de Ana, Jodo comegou a pensar na quantidade de produtos que
utilizamos ou consumimos, todos os dias, desde a hora que acordamos até a hora de dormir.
Chegou a conclusdo de que toda mudang¢a comega por pequenos e significativos passos. Vamos
experimentar alguns deles!

Jodo pesquisou que, em média, um banho de ducha de 15 minutos consome 135 litros de
agua. A partir dessa informacdo, preencha o quadro:

135 15
20
5
90

Analisando os dados do quadro, qual é a relagdo existente entre o consumo de dgua (litros)
e o tempo (minutos)?

Quando o tempo do banho foi reduzido a 5 minutos, o que ocorreu com o consumo de
agua: aumentou, diminuiu ou se manteve?



MATEMATICA

¢) Organize as duas primeiras colunas do quadro em ordem crescente e faca as divisdes na
terceira coluna:

Agua Tempo Agua (L)
(litros) (minutos) Tempo (Min)
45 5 45:5=9
90
15
20

d) Ana disse ao amigo que as grandezas dgua e tempo variam proporcionalmente. Vocé con-
corda com Ana? Por qué?

0 TOME NOTA

Os resultados das divisGes entre os valores correspondentes de duas grandezas, realizadas no qua-
dro, sdo indices comparativos que chamamos de razdo de proporcionalidade.

¢) Qual é arazdo de proporcionalidade entre as grandezas do quadro?

Ana percebeu que, nesse quadro, a razdo de proporcionalidade entre as grandezas é a
mesma. Em suas observacdes, ela constatou que, se uma grandeza aumenta, a outra também
aumenta na mesma proporg¢ao.



0 TOME NOTA

Quando uma grandeza aumenta e a outra aumenta, na mesma propor¢ao, e — além disso -
quando uma grandeza diminui e a outra diminui, na mesma propor¢do, dizemos que essas
grandezas sao diretamente proporcionais. O indice de variagdo é denominado coeficiente de

proporcionalidade.

o Ana pensou a respeito do consumo de energia elétrica durante o banho. Pesquisou na in-
ternet e descobriu que 1 hora de banho com o chuveiro elétrico custa porvolta de R$ 6,99.

Com essa informagdo, preencha o quadro:

Valores

(R$)

Tempo
(minutos)

60

30

10

5

9 Observe a relacdo entre as grandezas tempo e valores monetarios na situagdo anterior. Essas gran-

dezas sdo diretamente proporcionais? Se forem, calcule o coeficiente de proporcionalidade:

-~

~




A casa de Ana precisava de uma pintura. Seu pai iria pintar a casa, porém o servico demo-
raria 6 dias. Ele sé tinha o final de semana. O vizinho da casa de Ana se ofereceu para aju-
dar a familia. Ana registrou a seguinte relacdo no quadro:

Pessoas Dias
1 6
2

MATEMATICA

a) O que se pode dizer a respeito do quadro de Ana com relagdo as grandezas (quantidade de
pessoas e dias de duracdo do trabalho) durante a pintura, sabendo que as duas pessoas

trabalham no mesmo ritmo? Explique:

-

N

~

/

b) O que se pode dizer a respeito dessas grandezas? Elas sdo diretamente proporcionais?

Justifique:

-

~

Imagem: Adobe Stock



‘ TOME NOTA

Quando uma grandeza aumenta e a outra diminui, na mesma propor¢ao e vice versa, dizemos que
essas grandezas sdo inversamente proporcionais. O indice de variacdo é denominado de coefi-
ciente de proporcionalidade.

e A velocidade média do transporte publico, que faz o deslocamento diario da tia de Ana, de
sua casa para a fabrica, é de 30 km/h. Esse trajeto, Ana percorre em 2 horas. Se ela for de
carro, a velocidade média do deslocamento é de 60 km/h.

Velocidade (Km/h) Tempo (h)
30 2
60 ?

° RODA DE CONYERSA

Discuta se a situagdo acima é um exemplo de grandezas direta ou inversamente proporcionais.

e Escreva uma pequena sintese com as conclusées da discussdo.

4 N




ATIVIDADE 4

MATEMATICA

0 Jodo e Ana analisaram a conta de 4gua, luz e telefone e perceberam que, em todas elas, ha
uma taxa fixa a ser paga, mesmo que ndo haja consumo. Na conta de telefone, a taxa fixa
é de 42,30 reais e da direito a realizar 100 minutos de ligacao para telefone fixo da mesma
cidade. Caso o cliente extrapole esse tempo, serdo cobrados mais R$ 0,24 por minuto uti-

lizado. Veja a tabela:

Valor da conta (R$) Tempo (minutos)
42,30 100
66,30 200
90,30 300

Q RODA DE CONYERSA

Discuta oralmente: se o cliente dobrar o valor do consumo dos minutos, o que ocorrerd com o
valor da conta? O que se pode dizer a respeito dessas grandezas? Existe proporcionalidade direta

ou inversa entre elas? Por qué?

e Jodo disse que, como nas contas de dgua, luz e telefone hd uma taxa fixa a ser paga, mes-
mo que ndo haja consumo, as grandezas valor e tempo de uso ndo sdo diretamente
proporcionais e nem inversamente proporcionais. Vocé concorda com ele? Justifique.

-

\




SEQUENCIA DE ATIVIDADES 3

A visita ao Centro de Tradicoes Nordestinas

Isabela foi com sua familia a uma festa no Centro de Tradi¢Ses Nordestinas (CTN) e
convidou o amigo Felipe. Ele estava curioso em conhecer o local, pois havia pesquisado que
|4 tem diversas comidas tipicas e apresentagdes culturais. O CTN fica localizado no bairro do

Limao, na Cidade de Sdo Paulo.

ATIVIDADRE 1

o O pai de Isabela havia dado a ela 40 reais para gastar com comida. Felipe havia levado

a mesma quantia.



MATEMATICA

Isabela comprou um suco por 5 reais, uma tapioca com queijo por 12 reais e dois mun-
gunzds por 3 reais cada.

a) Felipe desafiou a amiga Isabela a criar uma expressdo numérica que retratasse a com-
pra dela, envolvendo todos os valores da compra. Ajude-a representando quanto ela
gastou utilizando uma expressdao numérica.

4 N

N /

b) Quanto Isabela recebeu de troco apds a compra das comidas tipicas? Resolva por
meio de uma expressdo numérica.

4 N

\_ /

ATIVIDADE 2

o A familia de Isabela foi para o CTN de taxi. Logo que entraram, Felipe notou que o taxi-
metro j4 marcava o valor de R$ 5,50, que era a bandeirada. Cada quildmetro rodado
sairia por R$ 4,00. O taxi percorreu 15 km da casa de Isabela até o CTN.




a) Complete as conclusdes de Felipe com relagdo ao preco da corrida do téxi:

"Cada quilometro percorrido custa
reais, e foram percorridos

quilometros. : =

reais, logo 5,50 reais +

reais”.

reais =

b) Esses célculos realizados por Felipe podem ser representados por meio de uma expressdo
numérica. Que expressdo é essa?

c RODA DE CONYERSA

Vocé percebeu que hd uma ordem na realizagdo das operagdes? Converse com seu professor e
colegas.

c) Qual é o resultado de uma expressao numérica quando realizamos primeiro a adicdo 6 + 15
e depois multiplicamos por 3? E quando fazemos primeiro a multiplicacdo 15 - 3 e depois
adicionamos 6?




€D vavos Fesauisar

A linguagem matemdtica segue algumas regras, de modo que ndo sejam geradas respostas
ambiguas ou equivocadas. Além disso, muitas regras tém suas justificativas, ou seja, ndo foram

escolhidas ao acaso. E necessario conhecer as regras que envolvem as expressdes numéricas
para resolvé-las corretamente.

12 regra: As multiplicagcdes e divisGes sdo as opera¢es que devem ser efetuadas primeiro, na
ordem em que aparecem. Depois, devem ser efetuadas as adi¢des e subtra¢bes, na ordem em
que aparecem.

22 regra: Se as operagOes apresentarem parénteses, colchetes e chaves, as operacoes que estive-
rem dentro deles deverdo ser realizadas primeiro, também seguindo a 1® regra.

32regra: O que esta dentro dos parénteses deve ser resolvido primeiro, depois o que estd dentro
dos colchetes e, por dltimo, o que estd dentro das chaves.

E se uma expressdo numérica tiver potenciagdes ou radiciagdes, como resolvé-las? Pesquise.

Apds o lanche, os dois amigos se sentaram e Isabela anotou os seguintes niimeros no
guardanapo do amigo.

Ela o desafiou a resolver o problema preenchendo cada quadradinho com o sinal de adi-
¢do ( + ) ou o de multiplicacdo ( - ), de modo que o resultado obtido seja:

o maior possivel;

o menor possivel.

Tente vocé também resolver o problema recorrendo a estratégias préprias e discuta as
solugdes com seu colega:



ATIVIDADE 3

0 Cada pessoa da familia de Isabela gastou certa quantia de dinheiro com alimenta¢do nas
barracas. Crie uma expressdo numérica utilizando apenas os algarismos 2, 3 e 4 uma
Unica vez, para representar os gastos da mae e do pai de Isabela. Vocé podera utilizar as
operacdes adigdo e multiplicacdo, os parénteses, colchetes e chaves.

2) A mde gastou 24 reais:

C )

b) O pai gastou 20 reais:

C )

e Observe agora a explicagdo de cada uma das personagens a respeito da resolu¢do da
expressdo numérica. ldentifique se alguma explicacdo estd incorreta.

2) 17 - (14-2) =72 COMO HA PARENTESES,
RESOLVEREI PRIMEIRO A SUBTRACAO:

14 - 2 = 12. DEPOIS, CALCULARET O
PRODUTO 17 - 12,

QUE E IGUAL A 204.

llustragao: Ana Rita Costa



) [(15+14) - 5-20] = ?

/

N

ATIVIDADE 4

Como ha parénteses,

farei primeiro a adigdo
15 + 14 = 29. Depois calcularei o pro-
duto 29 - 5 = 145, posteriormente
farei a subtracdo 145 - 20,

que € igual a 125.

o Resolva vocé também algumas expressGes numéricas:

MATEMATICA

llustrag&o: Ana Rita Costa

a)4*-[2%:(10+2-3)]+2°=

)7 -[74-(4+7-10)] =




) [(23+2%)-3:4]+32=

d)25+{3%:9+[3%-(5-3)]} =




MATEMATICA

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 1

Algebra

Nesta sequéncia, vocé vai conhecer um pouco do contexto histérico da Algebra e o
significado dessa palavra.

Gustavo aprendeu, na escola, que hd indicios de que os povos antigos, como os babildni-
cos, hindus, egipcios, gregos e 4rabes, j4 conheciam a Algebra.

Ele fez uma pesquisa sobre a origem da palavra Algebra e descobriu que ela se relaciona
com o termo arabe AL-JABR, presente no titulo do livro Hisab al-jabr w’al-muqabalah, escrito
pelo matematico drabe Mohammed ibn-Musa al Khowarizmi, por volta do ano 825, em Bagda.

Descobriu também que uma traducdo literal do titulo desse livro é “ciéncia da restauragdo
(ou reunido) e redugdo”. Essa tradugdo é dada por Boyer, que é um historiador matematico, e
a explica como “a transposi¢do de termos subtraidos para o outro membro da equagdo” e “o
cancelamento de termos semelhantes (iguais) em membros opostos da equagdo”.

Hoje, a tradugdo mais aceita para a palavra Algebra seria a “ciéncia das equacdes”. A Alge-
bra, no entanto, ndo se reduz as equacgdes e as letras assumem outros papéis, diferentes de uma
incégnita, como acontece nas equagoes.

‘ SALA DICITAL

Para saber mais sobre a histéria da Algebra, pesquise na internet, seguindo as orientages do(a)
professor(a) de Matemdtica.

ATIVIDADRE 1

Lais e Gustavo aprenderam, na escola, que o papel mais conhecido da letra na Algebra é
o de incégnita, pois ela é utilizada para representar valores desconhecidos de uma equagéo.
As letras podem, também, desempenhar o papel de varidvel, as quais representam valores que

dependem de outros e, por isso, variam.



Leia as duas situag¢bes a seguir e verifique se a letra desempenha o papel de incégnita (1) ou
de variavel (V):

Alice foi a uma loja para alugar uma bicicleta e encontrou a
seguinte informacao:

Para alugar uma bicicleta, o valor é composto por uma taxa de
R$ 12,00, adicionada ao valor de R$ 50,00 por dia de uso:

p =12+ 50d

Tia Vera ndo gosta de revelar sua idade. Neste ano, ela disse:

o dobro de minha idade hoje, menos 10,
é igual a meio século e representou por:

2-x—-10=50

0 TOME NOTA

Na primeira situagdo, o valor atribuido a letra d pode variar de acordo com o numero de dias

de uso da bicicleta. Na segunda situacgdo, o valor é tnico, ou seja, ndo ha outro nimero que

atenda a letra x para que se possa solucionar a equagao.

e Resolva estes dois problemas, depois marque com um X o papel que o valor desconhecido

assume: incégnita ou variavel.

a) Tenho 28 anos e sei que a soma da minha idade com a da minha irma é 50 anos. Qual é a

idade da minha irma?

-

~

() variavel () incégnita



MATEMATICA

b) O saldrio de um vendedor é composto por uma parte fixa e outra varidvel. A parte fixa é de
R$ 1 320,00 e a variavel corresponde a 10% das vendas realizadas no més. Qual o valor das
vendas para que o saldrio dele ultrapasse R$ 3 000,00?

4 )

- /

() variavel () incégnita

ATIVIDADE 2

Gustavo viu, na internet, painéis construidos a partir de uma regra que se repete. Ele per-
guntou a Lafs se ela ja tinha visto esse tipo de imagem, principalmente em ornamentos indige-
nas e africanos. Ela disse que conhecia alguns deles e, inspirada nessas fotos, esbocou algumas
figuras em uma folha quadriculada. Observe:

llustragao: Joseane A. Ferreira




llustragao: NUCA

e Lais comegou a preencher o quadro abaixo, mas ndo terminou, complete-o para ela:

Se ela continuar com as figuras, seguindo a mesma regra, como ficard a préxima figura?
Desenhe.

Posicao da figura

4a

Numero de quadradinhos azuis

Numero total de quadradinhos
(azuis e brancos)

16




MATEMATICA

Lais queria saber quantos sdo os quadradinhos azuis e qual é o total de quadradinhos da
figura que ocupa a 152 posi¢do. Vamos ajudé-la?

4 N

N /

e E na 302 posigdo, quantos quadradinhos azuis ha e qual é o total de quadradinhos da figura?

4 N

N /

e E na enésima figura, quantos quadradinhos azuis existem e qual é o total de quadradinhos
da figura? Utilize a letra n para representar o nimero de unidades de quadradinhos azuis
da figura e escreva a expressdo correspondente.

4 N




ATIVIDADE 3

Lais e Gustavo j4 exploraram, na escola, a dlgebra no contexto geométrico, observando
poligonos para calcular o total de diagonais que partem de cada vértice.

Eles ja sabiam que um tridngulo ndo tem diagonais e que, nos demais poligonos convexos,
é possivel calcular o ndmero de diagonais sem desenha-los.

Observe a tabela que mostra o nimero de lados e de diagonais que partem de um vértice
de alguns poligonos convexos.

e Numero de Nl]m_ero de diagon:i\is_ Numero de’diagonais
lados com origem em um vértice do poligono

Quadrilatero 4 1

Pentagono 5 2

Hexagono 6 3

Heptagono 7 4

Octégono 8 5

Eneagono 9 6

Decagono 10 7
Undecagono 11 8

o Comparando as duas colunas, nimero de lados e nimero de diagonais com origem
em um vértice, vocé percebe alguma regularidade? Explique.

4 N




MATEMATICA

e O que é possivel concluir a partir da andlise da tabela? Escreva uma expressdo que
representa o nimero de diagonais em um vértice de um poligono convexo de n lados.

-

N

~

)

Como determinar o total de diagonais de um poligono? O que acontece se multiplicarmos

por n a expressdo registrada no item 2?

e Escreva a sua conclusdo. Vocé pode utilizar os poligonos da tabela anterior:

-

~




O que é preciso fazer para que a expressdo obtida possibilite o calculo do nimero
total de diagonais de um poligono convexo qualquer? Justifique sua resposta.

4 N

- /

Vocé chegou a férmula que permite calcular o total de diagonais de um poligono. Retorne a
tabela e verifique a validade dessa férmula para cada poligono dado.

D=

e Como vocé interpreta essa férmula? Qual é o papel da letra n nesse caso?

4 N




o Um poligono de 15 lados tem quantas diagonais?
Valide a sua resposta utilizando a férmula do total de diagonais de um poligono convexo
qualquer.

N\ J

ATIVIDADE 4

Para que uma balanca de dois pratos possa manter o equilibrio, os “pesos”, em ambos os
lados, devem ser iguais. Observe os problemas a seguir que envolvem balang¢as de dois pratos.
Lafs e Gustavo queriam saber o “peso” das bolas e dos dados de jogo. Ajude-os, resolvendo as
equacdes, utilizando o processo de cédlculo que preferir.

o Quatro bolas, de x gramas cada, equilibram-se com 2 macéds de 50 gramas cada. Escreva
a equacdo correspondente e encontre o valor da incégnita x para determinar o valor da
massa de cada bola:

MATEMATICA

4 )

llustragao: Joseane A. Ferreira



Para equilibrar a balanca a seguir, foram utilizados 7 dados de jogos, iguais entre si,

e 4 pesos de 5 g cada. Quanto “pesa” um dado?

ATIVIDADE &

Lafs desafiou Gustavo a descobrir qual é o valor da incégnita nas equacgdes.

Ajude Gustavo nesse desafio, determine o valor de x em cada um dos casos, utilizando o
procedimento de célculo que preferir. Deixe o seu raciocinio registrado:

2x =36

x-15=9

llustragao: Joseane A. Ferreira



MATEMATICA

4z =20+ 2z 2(x+6)

Lafs gosta muito de Matemadtica e investigou algumas propriedades das operag¢des. De
tanto ela investigar, chegou a conclusdo de que uma propriedade das operac¢des pode ser
generalizada, utilizando a Algebra. Observe uma investigacio de Lafs e preencha o quadro:

A+B B+A (o
1+4 4+ 1 5
2+4 4+ 2 6
3+4 4+3 7
4+4 4+4 8

Lais pesquisou e descobriu que a propriedade comutativa da adicdo pode ser indi-
cada como:

A+B=B+A=C

Da mesma forma, ela explorou outra propriedade:

(A+B)+C A+ (B+C) (A+B)+C=A+(B+C)
(1+4)+5 1+(4+5) 10
(2+4)+5 2+(4+5) 11
(3+4)+5 3+ (4+5) 12

Ela descobriu que a propriedade associativa da adi¢do pode ser indicada como

(A+B)+C=A+(B+C)=D



Agora faga como Lafs, para as multiplica¢des a seguir. Preencha os quadros, investigando
as relagdes:

(A-B)-C

A-(B-C)

Com relagdo a multiplicagdo, também é possivel explorar as propriedades comutativa e

associativa, como vocé viu nas tabelas a e b.

Escreva as igualdades que vocé obteve nas tabelas a e b:

-

~




MATEMATICA

Escreva a equacdo que traduz o problema:
A soma do dobro de um ndmero com 3 é igual a 7. Qual é esse niimero?

4 N

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2

O dia a dia de Lais e Gustavo

Nesta sequéncia, vocé vai analisar, resolver e formular problemas com nimeros racionais,
envolvendo as opera¢Ses matemadticas fundamentais. Vai, ainda, conhecer algumas situa¢oes
do dia a dia vivenciadas pelos colegas Gustavo e Lafs.

ATIVIDADE 1

Gustavo sempre ajuda sua mae a fazer compras em um sacoldo perto de sua casa. Ele
faz muitas perguntas sobre coisas que observa no sacoldo. Uma é sobre a escrita de nlime-
ros com virgula.

Sua mae falou que, os ndmeros racionais podem ser representados na forma fraciondria e
na forma decimal.



o Complete o quadro abaixo:

Local Legenda Par ordenado da localizagao
Escadarias C
Museu Botéanico B
Lago dos Bugios D
Brejo Natural E

0 TOME NOTA

Utilize a convengdo: o primeiro elemento do par ordenado é do eixo horizontal - eixo das
abscissas, e o segundo elemento do par ordenado é do eixo vertical - eixo das ordenadas.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 4

Investigacoes geométricas

Nesta sequéncia, junto com a turma de Lafs, vocé vai investigar uma relagdo muito in-
teressante entre o niumero de vértices, faces e arestas de um poliedro convexo em fun¢ao do

poligono da base.

ATIVIDADE 1

A turma de Lafs fez uma investigacdo e preencheu uma tabela. Interprete-a e depois discuta
com seus colegas.



Poligonos da base

N° de lados do

N° de arestas

N° de arestas

poligono da base da piramide do prisma
Triangulo 3 6 9
Quadrilatero 4 8 12
Pentagono 5 10 15
Hexagono 6 12 18
n lados n 2n 3n

Discuta oralmente:

RODA DE CONYERSA

Que relagdo é possivel observar no que diz respeito ao nimero de lados dos poligonos da base

e o nimero de arestas dos prismas? Escreva uma pequena sintese da discussdo.

e

\

~

/

A relagdo existente entre o nimero de lados dos poligonos da base e as arestas de qualquer

pirdmide é a mesma? Justifique. Escreva uma pequena sintese da discussao.

-

~

MATEMATICA




ATIVIDADE 2

Ajude Lais a preencher outra tabela com o nimero de vértices do poligono da base e o
nimero de vértices do poliedro correspondente ao poligono da base:

Numero de vértices do Numero de vértices Numero de vértices
poligono da base da piramide do prisma
Triangulo 3
Quadrilatero 4
Pentagono 5
Hexagono 6
n vértices n

o Que relagdo é possivel observar entre o nimero de vértices do poligono da base e o nu-
mero de vértices da piramide?

4 N

_ /

H4 também uma relagdo entre o nimero de vértices do poligono da base e o niimero de
vértices do prisma?

4 N




SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2

Nesta sequéncia, abordaremos a utilizacdo da simbologia algébrica para expressar regula-
ridades encontradas em sequéncias numéricas. Junte-se a Fernanda e Davi e os acompanhe na
resolu¢do dos desafios que envolvem sequéncias numéricas.

Fernanda desafiou Davi para descobrir a continuidade de uma sequéncia numérica. Ela
colocou os trés primeiros elementos e fez algumas perguntas a seu irmao:

Quais sdo os trés proximos elementos da sequéncia: 4, 8, 12, ....?7

Qual é o elemento que fica na décima posicdo dessa sequéncia?

Complete a sequéncia com os elementos faltantes:

47 8) 12 ) b b ) > 32) > 40) _ 487 527 b




Com base nas regularidades observadas, explique o padrdo dessa sequéncia:

Qual é a expressdo algébrica que relaciona um elemento qualquer da sequéncia com a
sua posi¢do?

Fernanda prop6s mais um desafio para Davi descobrir a continuidade de uma sequén-
cia numérica. Novamente, ela colocou os trés primeiros elementos e fez algumas per-
guntas: 5,10, 15...

Quais sdo os trés proximos elementos dessa sequéncia?

Qual é o elemento que fica na vigésima posi¢do dessa sequéncia?

Complete a sequéncia com os elementos faltantes:

5,10, 15, , , , 35 , 45, , 595, ,

[




Com base nas regularidades observadas, explique como é formada essa sequéncia:

Qual é a expressdo algébrica que relaciona um elemento qualquer com sua posi¢do na
sequéncia?

Utilizando a expressdo obtida anteriormente, calcule o centésimo elemento dessa sequéncia:

Fernanda desafiou Davi a formar uma sequéncia numérica com a seguinte caracteristica:
os elementos sdo divisiveis por 3 e terminam em 0. Davi fez a seguinte sequéncia com 5
elementos:

0, 30, 60, 90, 120



Complete a sequéncia de Davi com mais 3 elementos:

uai i 0 0 0 uénciar
ais seriam o 102, 0 152 e 0 202 elementos dessa sequéncia?

Qual é a expressdo algébrica que representa cada elemento de posi¢cdo n dessa sequéncia?

E possivel que essa sequéncia tenha o seguinte padrdo: ser multiplo de algum nimero
e terminar em 0? Explique como vocé pensou.



Davi estava conversando com Fernanda e os dois lembraram que um ndmero é divisivel por
outro quando a divisdo for exata, ou seja, o resto é zero.

Davi analisou os nimeros 125, 140, 234, 285, 90, 91, 542, 543, 600 e verificou se eram
divisiveis por 2. Obteve duas situacdes. Quais sdo elas? Justifique.

Fernanda analisou os numeros 125, 140, 234, 285, 90, 91, 542, 543, 600 e verificou se
eram divisiveis por 5. Obteve algumas situagbes. Quais sdo elas? Justifique.

Eles analisaram os nimeros 125, 140, 234, 285, 90, 91, 542, 543, 600 e verificaram se
eram divisiveis por 3. Obtiveram algumas situa¢Ses. Quais sao elas? Justifique.



Depois de analisar os itens 1, 2 e 3, Fernanda desafiou Davi a descobrir qual era o ndme-

ro divisivel por 2, 3 e 5, simultaneamente, e pediu para ele justificar a escolha. Ajude-o
nessa tarefa:

125 140 234 285 90 91 542 543 600

Fernanda pensou: se 2 - 3 = 6, serd que os niimeros divisiveis por 2 e por 3, a0 mesmo tem-
po, seriam divisiveis também por 6? Qual sua hipétese? Verifique se, entre os nimeros 125,
140, 234, 285, 90, 91, 542, 543, 600, os que sdo divisiveis por 2 e por 3 sdo também divi-
siveis por 6. Dé outros exemplos.

Entre os ndmeros divisiveis por 3, verifique quais sdo divisiveis por 9. Justifique como vocé
procedeu. Tente elaborar uma regra para identificar quando um ndimero é divisivel por 9.



Entre os nimeros divisiveis por 2, verifique os que sdo divisiveis por 4. Justifique como vocé
procedeu. Tente elaborar uma regra para identificar quando um ntimero é divisivel por 4:

Entre os nimeros divisiveis por 2 e por 4, verifique os que sdo divisiveis por 8. Justi-
fique como vocé procedeu. Tente elaborar uma regra para identificar quando um
ndmero é divisivel por 8:

Verifique se os nimeros divisiveis por 2 e por 5 sdo divisiveis por 10. Dé exemplos e tente
elaborar uma regra para identificar quando um nimero é divisivel por 10:



ApOs a realizagdo das atividades 1 e 2, é possivel concluir que m é mdltiplo de t, quando
existir um ndmero natural n de modo que m =n- t ou, ainda, que m é divisivel por t, quando
existir um ntimero natural n tal que m = XL ? Justifique sua resposta.

t

Investigue quais sdo os possiveis restos de uma divisdo por 5. Depois, investigue quais sdo
os possiveis restos de uma divisdo por 7, 8, 9. Escreva uma conclusdo:

Investigue quais sdo os possiveis restos de uma divisdo de a por b, com b # 0:



A partir de suas investiga¢Oes, escreva uma sentenga algébrica (férmula) que representa a
relacdo existente entre o dividendo, o divisor, o quociente e o resto em uma divisdo entre
dois nimeros naturais, na qual o divisor é um nidmero diferente de zero. Chame de D o
dividendo, d o divisor, g o quociente e r o resto. Explique como pensou:

Utilizando a férmula obtida no item 4, resolva os problemas:

Calcule o dividendo de uma divisdo cujo divisor é 8, o quociente é 12 e o resto é o
maior possivel:

Calcule o divisor de uma divisdo cujo dividendo é 168, o quociente é 20 e o resto é 8:



Registre os possiveis restos de uma divisdo por 16:

Calcule o quociente e o resto da divisdo de 218 por 22:

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 3

Na Unidade 1, vocé ajudou Lafs e sua turma a investigar o niimero de Vértices, de faces
e de arestas de um poliedro convexo em fung¢do do poligono da base e explorar a dlgebra no
contexto geométrico. Agora, vocé vai explorar, junto com Fernanda, mais algumas relacoes ge-
ométricas e aplica-las na resolugdo de problemas.



Fernanda também gostava de fazer investigacSes geométricas. Ela resolveu registrar os re-
sultados de sua investigacdo em tabelas, uma em relagcdo as pirdmides e outra em relagdo aos
prismas. Veja a tabela que ela construiu em relagdo as piramides:

Triangular 3 4 4 6
Quadrangular 4 5 5 8
Pentagonal 5 6 6 10
Hexagonal 6 7 7 12
Com n lados n n+1 n+1 2n

g RODA DE CONYERSA

Analise a tabela de Fernanda e discuta oralmente:

O que vocé pode observar em relagdo ao niimero de Vvértices e faces de uma pirdmide e o ndime-
ro de lados do poligono da base?

O que vocé pode observar em relagdo ao niimero de arestas de uma pirdmide e o niimero de
lados do poligono da base?

Observe a tabela que Fernanda construiu com relagdo aos prismas:

Triangular 3 6 5 9
Quadrangular 4 8 6 12
Pentagonal 5 10 7 15
Hexagonal 6 12 8 18
Com n lados n 2n n+2  3n

Para realiza¢do da atividade utilize, os Anexos das pdaginas 243, 245, 247 e 249.



g RODA DE CONYERSA

Analise a tabela de Fernanda e discuta oralmente:

* O que vocé pode observar em relagdo ao nlimero de vértices e de faces de um prisma e o
nimero de lados do poligono da base?

* O que vocé pode observar em relagdo ao niimero de arestas de um prisma e ao nimero de
lados do poligono da base?

* O que vocé pode observar em relagdo ao nimero de vértices, de faces e de arestas de
piramides e de prismas em fun¢do do poligono da base? Escreva uma pequena sintese
com suas conclusdes.

* Compare as conclusdes dos itens anteriores com as conclusdes realizadas por vocé na
Sequéncia de atividades 4 da Unidade 1. O que vocé percebeu?

4 N




As tabelas construidas inspiraram Fernanda. Ela pensava que tinha alguma relacdo
especial entre vértices, faces e arestas de um poliedro, mas ndo conseguia descobrir qual
era. Entdo, resolveu perguntar a sua professora, que disse que realmente havia uma relagdo
especial entre esses elementos e que, para descobri-la, Fernanda deveria fazer adi¢des e/ou
subtra¢Ges entre esses elementos e, assim, encontraria, como resultado, o nimero 2.

Como ela era muito curiosa, foi tentando adicionar e subtrair o nimero desses elementos
até encontrar o resultado 2.

Experimente e substitua as letras V, F, A das relag¢Ges, a seguir, por nimeros relativos a
quantidade de vértices, faces e arestas de uma dada pirdmide (ou um prisma), escolhida
por vocé e verifique qual relacdo é a verdadeira.

V+A-F=2
F+rA-V=2
V+F-A=2

Registre sua experimentagdo:



Fernanda encontrou a rela¢do correta. Vocé também ja tinha encontrado essa relacdo
quando analisou os dados das tabelas da pagina 58?
Descreva, com palavras, a relagdo encontrada:

Q SALA DIGITAL

Descubra como essa relagdo é denominada, fazendo uma pesquisa.




Ap6s realizar a pesquisa, verifique se essa relagdo é valida para esses poliedros:

Octaedro 6 8 12
Dodecaedro 20 12 30
Icosaedro 12 20 30

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 4

Fernanda e seus colegas de turma fardo uma pesquisa na escola. Eles aprenderdo as etapas
de uma pesquisa amostral e produzirdo um relatério de pesquisa. Para comegar, precisam es-
colher um tema e a amostra da populagdo que pesquisardo.

Ajude Fernanda e seus colegas na elaboragao de um projeto de pesquisa.

Fernanda e seus colegas tém conversado muito sobre seus avds e bisavds, inclusive
sobre as dificuldades enfrentadas pelos idosos na sociedade. Fernanda levou para classe a
seguinte noticia:



MATEMATICA

0 Desafie seu colega a preencher a tabela e vejam quem ganha mais pontos. Seu colega resol-
ve, mentalmente, as questdes da tabela A. Depois vocé confere os resultados, usando cal-
culadora. Em seguida, é sua vez de resolver, mentalmente, as questdes da tabela B e seu
colega faz a corre¢do com calculadora. A cada resposta correta, ganham-se 2 pontos. A
cada resposta errada, perdem-se 2 pontos. Quem vai ganhar?

Tabela A
+ -1 +2 -3 +4
-5
-8
+6
Tabela B
- -1 +2 -3 +4
-5
-8
+6

SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2

Os 90 anos da avo de Clarissa e Daniel

Nessa sequéncia, vamos estudar grandezas direta, inversamente ou ndo proporcionais, au-
xiliando os irmdos Clarissa e Daniel a solucionarem alguns problemas. Vamos acompanhar a
organizacdo da festa da avé dos jovens, que fard 90 anos.




ATIVIDADE 1

mas situa¢des, as grandezas envolvidas se relacionam de forma diferente.

o Mas, afinal, o que é uma “grandeza”? Escreva o que pensa a respeito.

Na preparacdo da festa de aniversdrio da avd, Clarissa e Daniel perceberam que, em algu-

-

-

/

e Os jovens pensaram em algumas situa¢des que envolviam grandezas e poderiam surgir
na preparagdo da festa e, para isso, tentaram explicitar quais sdo essas grandezas e

como variam. Registre suas conclusdes.

a)

O numero de pratos a serem comprados para

a festa e o prego pago por eles.

b)

O tempo e a velocidade de um carro, ao per-

correr a distancia até a casa da avo.




MATEMATICA

e Clarissa e Daniel foram, com sua mée, a uma loja comprar pratos de sobremesa decorados
para usar na festa da avé. Precisavam comprar uma quantidade grande, porque a familia
era numerosa e todos estariam presentes. Os pratos que gostaram eram vendidos em em-
balagens com 6 unidades, e o preco era de R$ 54,90 cada embalagem. Vejam o que os ir-
mdos anotaram para sua mde apresentar a familia:

Embalagem de pratos Valor
1 R$ 54,90
2 R$ 109,80
10 R$ 549,00

Analisando a tabela que Clarissa e Daniel criaram, qual é o valor de 12 embalagens desses
pratos e quais sdo as grandezas envolvidas?

° RODA DE CONYERSA

Clarissa percebeu que os valores monetdrios crescem de acordo com a quantidade de embala-
gens compradas. Mas ndo sabia se esse crescimento era proporcional.
Pense sobre isso e discuta oralmente!

e O que vocé acha do aumento dos valores monetarios em relacdo ao aumento da quantida-
de de embalagens de pratos? O aumento é proporcional? Justifique sua resposta.




ATIVIDADE 2

o Uma das tias dos jovens levou seu bebé a festa. Ele tinha 3 meses. Nasceu com 3,100 kg.

a) Quais sdo as grandezas envolvidas?

Com um més de vida, o bebé “pesava” 4,000 kg. Com 2 meses de vida, “pesava” 4,840 kg.
Agora, aos 3 meses, estava “pesando” 5,600 kg.

b) Faga uma tabela envolvendo o aumento dessas grandezas:

Meses

“Peso” (kg)

c) Como foi a varia¢do do tempo? E a do “peso”? Essas grandezas variam na mesma propor-
¢do? Justifique sua resposta.

-~

~




MATEMATICA

d) Qual seria o peso do bebé com 4 meses de vida? E possivel calcular esse “peso”? Justifique.

-~

N

~

%

O automével do pai de Daniel costuma percorrer um trecho da estrada, o qual leva até o
condominio da avé dos meninos em 30 minutos, com a velocidade constante de 90 km/h.
Mas, no dia do aniversario e por causa de um conserto na estrada, ele teve de diminuir a
velocidade, que passou a ser constante e de 60 km/h. Quanto tempo ele demorou para
percorrer esse trecho nessa nova velocidade? Escreva uma sentenca algébrica para expres-
sar a relacdo entre as grandezas: 1) distancia e Il) velocidade.

~




MATEMATICA

Beatriz fez alguns agrupamentos para verificar as comissdes, mas ndo terminou:

Ordem das trés mais votadas entre as quatro candidatas:
A, BeC: (A, B,C); (A, C,B); (B, A, C); (B, C,A); (C, A, B); (C, B, A);
Ordem das trés mais votadas entre as quatro candidatas:

A, B, eD: (A, B, D); (A, D, B); (B, A, D); (B, D, A); (D, A, B); (D, B, A);

e Termine os agrupamentos iniciados por Beatriz:

4 N
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SEQUENCIA DE ATIVIDADES 2

Os jogos dos amigos de Alice e Beatriz

Na turma de Alice e Beatriz, h4, também, 3 amigos insepardveis: Pedro, Miguel e Carlos.
Alguns adoram jogar e inventar jogos, outros utilizam a Matemdtica para descobrir a pontua-
¢do. Veja algumas situagdes:



ATIVIDABE 1

Carlos resolveu distribuir suas 160 figurinhas entre seus amigos e amigas que participam

dos jogos. Carlos ficou com algumas figurinhas. Beatriz recebeu 10 a mais que Carlos. Miguel
recebeu o triplo de Beatriz:

o Alice indicou, com uma expressdo algébrica, o que cada amigo recebeu. Depois, montou
uma equacdo e a resolveu, para encontrar a quantidade de figurinhas que cada um rece-
beu. Faga vocé também:

Carlos Beatriz Miguel

Calculo

ATIVIDADE 2

Beatriz, Miguel e Carlos, depois que brincaram de bater figurinhas, resolveram disputar
uma partida de videogame. Quando terminaram a partida, Miguel disse aos amigos que havia
feito 240 pontos a mais que Carlos; Beatriz disse que havia feito o dobro de pontos de Miguel
e afirmou, também, que tinha 2 000 pontos a mais que Carlos.

Pedro indicou uma sentenca algébrica para representar a quantidade de pontos de cada
amigo. Faga vocé também:

4 N
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MATEMATICA

9 Beatriz afirmou que tinha 2 000 pontos a mais que Carlos. Ajude Pedro a descobrir quantos

pontos teria cada amigo:

Carlos

Beatriz

Miguel

Calculo

e Em outra partida de videogame, Carlos fez % da pontuacdo de Miguel. Os dois, juntos,

totalizaram 2 466 pontos. Ajude Pedro a calcular quantos pontos cada amigo fez:

/

N

~

J

ATIVIDADE 3

Carlos e Miguel inventaram um jogo que se parece com o jogo da memdria, sé que as car-
telas ficam todas viradas para cima. O jogador deve olhar para a coluna da esquerda, escolher
uma carta que contém uma sentenga algébrica e, imediatamente, relacioné-la com a escrita
na linguagem natural, que estd nas cartelas da coluna da direita. De imediato, “pega” as duas
cartelas e as retira da mesa. Se errar, devolve as cartelas e perde a vez. O Jogo termina quando
todas as cartelas forem retiradas. Ganha o jogador que tiver o maior nimero de cartelas.



o Jogue com um colega:

100-y o quadruplo de um numero
14 , o
4 um numero adicionado a 5
S5+c o quociente de 10 por um nimero
4b 100 subtraido de um nimero
a-100 o quociente de um nuimero por 10
x—5 a diferenca entre um numero e 5
1+ 2l um numero diminuido de 100
w um niumero somado ao dobro
10 do mesmo niimero
10 .
'y a quarta parte de um numero

Para realizagdo da atividade utilize os Anexos das paginas 251 e 253.




Desafio 2: Um quadrilatero é formado por 2 tridngulos retangulos isésceles iguais. Qual é
a medida dos dngulos internos desse quadrildtero? Explique como pensou.

Dois bloquinhos com o logotipo da feira de Matemdtica eram vendidos em um estande
por R$ 3,00. Thafs e Isabela compraram alguns para dar de lembranca aos colegas que ndo
foram a feira.

Considerando que elas levaram 10 blocos cada uma, quanto cada uma delas gastou?

O que podemos afirmar sobre a relagdo entre quantidade de bloquinhos e preco? Se aumen-
tarmos a quantidade de bloquinhos, o preco aumenta? De forma proporcional ou ndo?



Represente com uma expressdo algébrica a relagdo entre a quantidade de bloquinhos e o
preco. Chame o preco de p e a quantidade de bloquinhos de b.

No item anterior, dizemos, que as letras p e b variam uma de acordo com a outra, e sdo cha-
madas de varidveis. Agora observe o que acontece com essas letras no problema a seguir:

Thafs descobriu que havia 12 500 bloquinhos para serem vendidos na Feira de Matematica.
Ela queria calcular o valor da venda de todos os bloquinhos. Thais sabia que a relagcdo entre
o preco e a quantidade de bloquinhos era dada por: p =6 - 3,00.

Para calcular o valor da venda de 12 500 bloquinhos, como Thafs poderia escrever essa relagdo?

Observe que em p = b - 3,00, a letra p representa uma varidvel mas, em p = 12 500 - 3,00, a
mesma letra p representa uma incégnita. A letra p representa o valor desconhecido da sentenca
matematica e ndo depende da varia¢do da quantidade de bloquinhos, pois foi fixada em 12 500.

Agora, calcule o valor da venda dos 12 500 bloquinhos:



Isabela e Thais participaram também da Oficina de Equagdes. Elas deveriam traduzir e
resolver problemas utilizando equa¢Ses do primeiro grau. Veja alguns dos problemas dessa ofi-
cina e os resolva:

A diferenca entre o dobro de um nidimero natural e 15 é igual a 45. Qual é esse nliimero?

O triplo de um ndmero natural mais seu quadruplo é igual a 140. Qual é esse nimero?

A soma da metade de um nimero natural com 30 é igual a 180. Qual é esse nimero?



A diferenca entre o dobro de um niimero e 15 é igual a esse niimero mais 20. Qual é esse niimero?

Pensei em um ndmero, multipliquei por 2, adicionei 15 ao resultado, depois subtrai 5 e
obtive 95. Qual foi o niimero em que pensei?

Pensei em um nimero, dividi ele por 3, adicionei 25 ao resultado, depois subtrai 30 e obtive
10. Qual é esse nimero?



)

Para organizar as conclusGes, complete cada espago com “é” ou “ndo é”.

a) A poténcia da soma igual a soma das poténcias.

b) A poténcia do produto igual ao produto das poténcias.

c) A poténcia da diferenca igual a diferenca das poténcias.

d) A poténcia do quociente igual ao quociente das poténcias.

ATIVIDADE &

Em outra semana, na reunido de jovens, Pedro e Julia discutiram a utilizagdo de simbologia
algébrica para expressar regularidades encontradas em sequéncias numéricas.
Pedro propos algumas situagdes:

o Em uma sequéncia de niimeros, cada um é determinado pela lei: n = 6x + 4, em que x indica a
posi¢do que o nimero ocupa na sequéncia. Complete os dez primeiros niimeros dessa sequéncia:

x 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

OApés o preenchimento dessa sequéncia, Pedro mudou a lei de formagdo da sequéncia: n = x* - x*
e propds novamente que os jovens completassem os 10 primeiros termos. Faca vocé também:

b ¢ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

9 Agora, desafie um colega para completar os 10 primeiros nimeros de uma sequéncia a
partir de uma lei de formacdo que vocé vai criar.
Lei de formacao:




MATEMATICA

Em seguida, Pedro propds uma atividade contrdria a anterior. Ele apresentava uma se-
quéncia de ndmeros. A regra da sequéncia também envolvia a posi¢do que cada elemento
ocupava. Pedro entdo pedia a lei de formacdo da sequéncia.

Ele também chamou de x a posi¢do que o ndimero ocupa na sequéncia e de n o termo da

sequéncia. Analise as situa¢des propostas por Pedro e resolva-as:

o A sequéncia é formada pelos ndmeros: 1,4, 9, 16, ....

X 1 2 3 4 5 6 7 10
n 1 4 9 16 25 36 49

a) O 1092 termo dessa sequéncia é

b) O 202 termo dessa sequéncia é

c) Alei de formagdo dessa sequéncia é

e A sequéncia é formada pelos ndmeros: 3, 5, 7, ...
X 1 2 3 4 5 6 7 10
n 3 5 7 9 11 13

a) O 1092 termo dessa sequéncia é

b) O 209 termo dessa sequéncia é

c) Alei de formagdo dessa sequéncia é

G A sequéncia é formada pelos ndmeros: 0, 3, 8, 15, ....
X 1 2 3 4 5 6 7 10
n 0 3 8 15 24 35 48

Alei de formagdo dessa sequéncia é



SEQUENCIA DE ATIVIDADES 3

Desvendando os segredos das sequéncias numéricas

ATIVIDADE 1

o Enzo deixou um quadro parcialmente preenchido sobre a mesa. Henrique olhou para ele e
tentou compreendé-lo. Vamos ajuda-lo:

-3,6 -3,3 -3 -2,7 -2,4

Observe os niimeros e responda:

a) H4 alguma regularidade nesses ndmeros? Explique.

b) Quais seriam os préximos trés termos dessa sequéncia, de acordo com o que vocé descobriu?

ATIVIDADE 2

Enzo registrou a sequéncia de nimeros utilizados na identificagdo dos computadores da
sala de informatica. Observe:

2 4 8 16 32 64




MATEMATICA

2) Analise os nimeros e verifique se hd regularidades na sequéncia:

)

b) Registre no espaco abaixo os préximos dois termos dessa sequéncia:

ah

¢) Enzo descobriu o termo geral dessa sequéncia e expressou-o algebricamente por 2", em que
n representa a posi¢do do niimero na sequéncia, come¢ando com o 1. Vocé concorda com
ele? Justifique sua resposta.

4 N

N /

ATIVIDADE 3

o Para acessar o computador central do laboratério, Enzo programou uma senha composta
por uma sequéncia de cinco numeros, todos menores que 50. Enzo esqueceu-se de dois
desses nlimeros:

S ? 9 11 ?




a) Descubra a légica de formagdo dessa sequéncia. Escreva os dois nimeros que faltam na
senha. Explique como vocé fez para descobrir:

4 N

N /

b) Se Enzo fizesse uma sequéncia de niimeros naturais com a mesma légica de sua senha, como
ele faria para descobrir uma expressdo algébrica que representasse um termo qualquer dessa
sequéncia? Se chamarmos de n uma posi¢do qualquer, qual seria a expressao algébrica que
forneceria o termo da sequéncia, na posi¢gdo n?

4 N




