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RESUMO

O presente estudo, cardter bibliografico, questiona o ensino da dlgebra na 7* série da
Educagdo Fundamental, bem como avalia as formas como € ministrado, propondo novos métodos
pedagdgicos, nos quais a €nfase recai em jogos e materiais concretos. Com o intuito de apresentar
brevemente a histéria da matemaética, a histdria da dlgebra e fundamentar a importancia dos jogos
para a aquisi¢ao de conhecimentos algébricos, sugerir novas propostas metodolégicas para tal e
disponibilizar recursos concretos, realizou-se este estudo, no qual apresenta-se um caminho, a
primeira vista vidvel, no sentido de transformar a forma de ensinar e aprender a matematica,
procurando tornd-la mais facil, compreensivel e menos assustadora, pois a matemadtica € vista
pela maioria das pessoas como uma area do conhecimento dificil e complicada. Com certeza, nao
serd o fim de todos os problemas, mas a inten¢do deste trabalho €, além de compartilhar
informacodes, auxiliar aqueles de maior interesse e preocupados com uma formacgao plena de ser
humano.

Palavras-chave: Polindmios. Algebra. Ensino-aprendizagem.
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1 INTRODUCAO

Um aluno da 7° série diz: “... Adoro a disciplina de matematica, estamos estudando Algebra,
como € ficil e divertido aprender este contetido”. Estranhou? Surpreendeu-se?

Realmente, sabe-se que a matemdtica sempre foi um “bicho de sete cabecgas”, algo
enigmdtico, dificil e incompreensivel, desde o primério, quando da sua introdugdo, até sua
divisdo de contetdos, como € o caso do ensino da algebra, na 7* série. Com este foco pretende-se,
num objetivo mais amplo, verificar as possiveis contribuicdes dos materiais concretos para o
ensino da dlgebra na 7* série do Ensino Fundamental. O primeiro passo é analisar a histéria da
matematica e da dlgebra, bem como a importancia do jogo no processo ensino-aprendizagem da
mesma. Depois da andlise, é vidvel a sugestdo de propostas e possiveis aplicacdes do “material
concreto”, que auxiliem o ensino-aprendizagem das operagdes com polindmios; e também
disponibilizar um recurso para facilitar o trabalho em sala de aula.

Este estudo se justifica pela indiscutivel importancia que o ensino da matemadtica tem para a
formacdo dos alunos. As dificuldades encontradas por alunos e professores sdo muitas e
conhecidas. Porém, para a superacdo desses obsticulos, tornou-se necessdrio ir ao encontro de
solugcdes. Solucdes estas apresentadas num estudo que propde a constru¢do de conceitos pelo
préprio aluno, utilizando para isso materiais concretos e jogos, pois, para se chegar ao abstrato €
preciso partir do concreto. A diversidade de propostas de trabalho com material concreto € devida
ao fato de que por trds de cada material se esconde uma visdo de educacdo, de matematica, de
homem e de mundo, pois subjacente a ele existe uma proposta pedagégica que o justifica, porque
material algum € valido por si s6.

O presente estudo estd dividido em trés partes. Na primeira secdo, faz-se uma retomada
histérica da matemdtica, apresenta-se sua evolugdo, o desgosto dos alunos pela matemdtica,
depois de um certo tempo, as préticas pedagdgicas e a importancia do material concreto e dos

jogos no processo ensino-aprendizagem.



Na segunda secao, define-se dlgebra, com a colaboracdo de diversos autores e sugerem-se
maneiras para que o seu ensino seja atraente e que instigue o pensamento logico de forma
simples, mas eficaz.

Para finalizar, fica disponivel um recurso que serd util para a prética do ensino da 4lgebra.
Recurso este descrito como “Jogo de Algebra”, que pode ser construido pelos proprios alunos,
podendo tornar o aprendizado mais prazeroso € menos “tortuoso”, como alguns costumam dizer
que a matematica € uma tortura.

E um sonho, mas quem sabe um dia ouvir-se-4 da maioria dos alunos a frase transcrita antes.
Enquanto isso, como futuros educadores, continuar-se-4 buscando novas formas, atraentes,
divertidas, mas precisas para o processo ensino-aprendizagem da matemadtica e para 0 processo

evolutivo do ser humano.
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2 O HOMEM E A MATEMATICA

A humanidade se descobre dentro da dimensdo de sentido; sentido este que consiste nos
valores criados pelo homem a partir dos quais ele instaura um sistema de significagcdes.
Evoluindo, seres humanos passaram a perceber e dar significados aos fendmenos que constituem
o mundo, transformando, de forma simbdlica, os valores que criam e sentem.

Quando o homem passa a vincular suas significacdes a idéia de racionalidade, o centro do
sistema € a propria razdo, na qual tudo deve ser racional. O homem da razao exige um homem do
célculo, da andlise imparcial, do pensamento cientifico, da acdo técnica. Esse sistema de
significagdes fundou a ordem do mundo em principios 16gico-matemaéticos, construiu a ciéncia e
estabeleceu a civilizagdo da ciéncia e da tecnologia.

Para Renita Kliisener (1998),

a matemadtica associada a ciéncia tem sido entendida como uma entidade que
habita uma esfera superior, onde poucos podem compreendé-la, devido a sua
complexidade, ao rigor 16gico associado a uma linguagem quase que hermética,
apesar dela estar sempre presente em nossas agdes cotidianas. [...] (p. 175).

A linguagem matemdtica evidencia uma certa universalidade. Porém, essa universalidade
possui dois lados: um dos lados tem a matematica como ciéncia exata que, em busca de um rigor,
criou um mundo préprio, isolado para os matemadticos, além de ser vista como instrumento
discriminatério. O outro lado evidencia a linguagem matemadtica tutil e importante na
comunicag¢do, no entendimento € na compreensao do contexto social.

Para Danyluk (1991 apud KLUSENER, 1998),

[...] é fundamental compreender o sentido do fendmeno da alfabetizacdo
matemdtica. Ser alfabetizado em matematica é entender o que se 1€ e escreve, o
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que se entende a respeito das primeiras no¢des de aritmética, geometria e l6gica,
sem perder a dimensdo social e cultural desse processo: € buscar o significado do
ato de ler e de escrever, presentes na prética cotidiana [...]. (p. 177).

N

O fazer matemdtico revela que as criangas que chegam a escola normalmente gostam da
matemadtica, mas ao longo de sua trajetéria pela escola, esse gosto pela matematica decresce,
processo que resulta em um sentimento de antipatia e de incapacidade diante da disciplina.

Esse desgosto pela matemadtica no decorrer do processo pode estar relacionado a distancia
entre a matemdtica ensinada na escola, onde se utiliza na maioria das vezes uma metodologia
ultrapassada, que ndo possibilita o desenvolvimento da linguagem em todos os seus aspectos e
em suas diferentes expressoes — oral, escrita, visual — nem a formac@o de conceitos, pois utiliza-
se de um vocabuldrio bésico limitado, restritivo e especifico; e a realidade matematica vivenciada
pelo aluno.

Isto porque, para Kliisener (1998),

[...] até que o aluno se torne capaz de utilizar esta linguagem formalizada, ele
precisa compreender o significado do conceito ou da teoria que estd sendo
estudada [...]. E precisa saber falar e escrever sobre este conceito, na sua
linguagem usual, para s6 depois, fazé-lo na linguagem simbdlica (p. 200).

Para Miguel (2003), o mais importante de uma proposta de formacdo de conceitos
matematicos é a compreensdo do educador como mediador do processo de constru¢do do
conhecimento, criando situagdes pedagdgicas para que o aluno exercite a capacidade de pensar e
buscar solugdes para as situagdes apresentadas, para ele a idéia de contextualizar o processo de
formacao dos conceitos em matemadtica se mostra presente, de forma implicita, nas tentativas de
renovacao do ensino da matematica no contexto brasileiro.

Segundo uma reportagem publicada pelo Jornal da Unicamp, o Brasil foi promovido ao
Grupo IV da International Mathematical (IMU), entidade que congrega 66 nagdes € que tem por
objetivo fomentar a cooperacdo internacional nesta drea do conhecimento, no que se refere a

qualidade da pesquisa em matemadtica, porém a comemoragdo niao pode ser feita por completo,

pois o excelente desempenho da pesquisa matemadtica brasileira ndo se reflete no ensino da
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disciplina, principalmente nas séries iniciais e particularmente nas escolas publicas. Infelizmente,
atualmente a pesquisa e o ensino em mateméatica compdem mundos distintos e distanciados.

Sabe-se que sao muitas e conhecidas as dificuldades encontradas por alunos e professores no
processo ensino-aprendizagem da matematica. Percebem-se, assim, dois lados opostos: um, onde
o aluno ndo entende a matemadtica ensinada pela escola, muitas vezes acaba reprovado na
disciplina, ou, quando aprovado, sente grandes dificuldades em utilizar o conhecimento que foi,
na medida do possivel, “adquirido”. Resumindo, o aluno de fato ndo consegue ter efetivo acesso
a esse saber com importancia fundamental.

Do outro lado, fica o professor, consciente de que nido consegue alcancar resultados
satisfatorios junto a seus alunos. E, tendo dificuldades, ou ndo sabendo como repensar
satisfatoriamente seu fazer pedagdgico, procura novos elementos, novos métodos para ensinar
determinados conteddos.

Como ¢é de fundamental importincia que o ensino em matemética ganhe qualidade e que os
pesquisadores participem na definicao das diretrizes que orientam o seu ensino, “fica claro, entdo,
que ¢é necessdrio incrementar o processo pedagdgico, tanto pela formagdo continua de
professores, como a partir de um investimento em projetos de escola, acdo que passa pela
inovacdo e pelo ensaio de novas formas de trabalho pedagégico” (MIGUEL, 2003, p. 381).

Ainda segundo Miguel (2003), uma das acdes que podem ser realizadas na tentativa de
superar o desinteresse dos alunos diz respeito ao material concreto e aos jogos, instrumentos que
podem favorecer a aprendizagem de contetidos matemadticos para esses alunos com dificuldades
de aprendizagem.

O professor nem sempre tem clareza das razdes fundamentais pelas quais os materiais
concretos ou os jogos sdo importantes para o ensino-aprendizagem da matemdtica e em que
momentos devem ser usados. Geralmente costuma-se justificar a importancia desses elementos
apenas pelo cardter “motivador” ou pelo fato de se ter “ouvido falar” que o ensino da matemética
tem de partir do concreto ou, ainda, porque através deles as aulas ficam mais alegres e os alunos
passam a gostar da matematica.

Segundo Segalin (2005), nas dltimas décadas, a matematica passou a ser tratada na escola de
uma forma mais abrangente, o que possibilitou a criacio de uma area denominada “Educac¢do

Matematica”.
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Quanto a Educacdao Matematica, Bicudo (1995, p. 7 apud SEGALIN, 2005, p. 137) afirma

que

a Educag¢do Matemadtica toma como ponto de partida o cuidado com o aluno,
considerando sua realidade histérica e cultural e possibilidades de vir-a-ser;
cuidado com a Matematica, considerando sua histéria e modos de manifestar-se
no cotidiano e na esfera cientifica; cuidado com o contexto escolar, lugar onde a
educacdo escolar se realiza. Cuidado com o contexto social, onde relacdes entre
pessoas, entre grupos, entre instituicdes sdo estabelecidas e onde a pessoa
educada também de um ponto de vista matematico € solicitada a situar-se, agindo
como cidaddo que participa das decisdes e que trabalha participando das forgas
produtoras.

Com efeito, sabe-se que existem diferentes propostas de trabalho que possuem materiais com
caracteristicas muito préprias, utilizadas de formas distintas e em diferentes momentos no
processo ensino-aprendizagem.

No entanto, por trds de cada material e de cada proposta, esconde-se uma visao de educacdo,
de matemaética, de homem e de mundo, ou seja, existe, subjacente ao material, uma proposta
pedagdgica que o justifica.

Portanto, educar para construcdo do conhecimento matemdtico € comprometer-se com a
formacao de sujeitos capazes de critica e autocritica, capazes de pensamento criativo e
transformador; sujeitos que se posicionem frente a realidade e que defendam seus pontos de vista.
E formar sujeitos que aprendam a situar o seu EU frente aos outros, convivendo de forma
soliddria e enfrentando, de maneira positiva, as contradi¢des vivenciadas. E educar a coragem e a
ousadia para buscar a superagdo dos conflitos, negociando as diferentes idéias e criando novos

relacionamentos, que melhor expliquem a realidade em que se vive.

2.1 A IMPORTANCIA DO JOGO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA

O jogo, ao longo dos anos, foi sofrendo modificacdes e tomando feicdes diversas a medida

que as discussdes sobre o papel e a natureza da educacdo e o desenvolvimento da psicologia
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avancaram. As proprias transformagdes sociais e politicas transformaram também o fazer
pedagdgico, que, em busca de novas metodologias, apresentou também novos paradigmas
pedagdgicos.

Fazendo uma retomada histérica e uma breve sintese desses paradigmas, bem como o olhar
da sociedade para a crianca e o reflexo na escola, € possivel dizer o quanto foi e é importante
estar sempre inovando metodologicamente e acompanhando o avanco social.

O chamado “Ensino Tradicional” que, apesar dos avancos visiveis, infelizmente ainda é
usado em vdrias escolas “atuais” tinha como principal caracteristica transmitir conhecimento. A
sociedade da época (final do séc. XVI) considerava a crianca um adulto em miniatura, e
acreditava que sua capacidade de assimilacdo era idéntica a do adulto, apenas menos
desenvolvida. Para essa sociedade, o ensino deveria acontecer de forma a corrigir as deficiéncias
ou defeitos das criancas. A aprendizagem do aluno era considerada passiva, consistindo
basicamente em memorizacdo de regras, férmulas, procedimentos ou verdades localmente
organizadas. O professor tradicional tinha como papel transmitir e expor conteidos prontos e
acabados; o uso de materiais concretos ou objetos era considerado pura perda de tempo, uma
atividade que perturbava o siléncio ou a disciplina da classe. Os poucos que aceitavam e
utilizavam algum tipo de material, era de maneira puramente demonstrativa, auxiliando na
exposi¢do, visualizacdo e memoriza¢do do aluno. Citam-se como exemplos: o flaneldgrafo, as
réplicas grandes em madeiras de figuras geométricas, desenhos ou cartazes fixados nas paredes.

A partir do século XVII, esse tipo de ensino comegou a ser questionado. No século XVIII,
Rousseau (1727 — 1778), como precurssor de uma nova concepcao de escola, considerava a
educacdo como um processo natural do desenvolvimento da crianca, valorizava o jogo, o trabalho
manual, a experiéncia direta das coisas.

Nesta nova concepg¢do, a escola passa a valorizar os aspectos biolégicos e psicoldgicos do
aluno em desenvolvimento, ou seja, o sentimento, o interesse, a espontaneidade, a criatividade e o
processo de aprendizagem e, as vezes priorizando estes aspectos em detrimento da aprendizagem
dos conteddos.

Com esta nova concepg¢ao de homem e de escola surge um novo paradigma, a “escola ativa”,
que tinha como prioridade uma educagdo que seria verdadeiramente educativa se proviesse da

atividade dos jovens. Essas atividades seriam canto, desenho, modelagem, “jogos”, excursdes ao
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ar livre, manipulacdo de objetos onde as descri¢des deveriam preceder as definicdes; o conceito
deveria nascer da experiéncia direta e das operacdes sobre as coisas.

Alguns pensadores, como Montessori (1870 — 1952) e Decroly (1871 — 1932), inspirados
neste paradigma, resolveram pensar na matemdtica e desenvolver uma didética especial (ativa).

Montessori, depois de realizar diversas experiéncias com criangas excepcionais, desenvolveu
varios materiais manipulativos destinados a aprendizagem da matemética. Os materiais criados
por Montessori davam énfase para a percepcdo visual e tatil. Dentre esses materiais, pode-se
destacar: “material dourado”, os “tridngulos construtores” e os “cubos para composicdo e
decomposi¢do de bindmios, trindbmios”. Com a aprovagdo, esses materiais foram posteriormente
estendidos para as classes normais.

Acreditava-se ndo haver aprendizado sem acdo. Segundo Azevedo (1979, p. 27 apud
FIORENTINI, ano IV, p. 3), “nada deve ser dado a crianca, no campo da matemaética, sem
primeiro apresentar-se a ela uma situacdo concreta que a leve a agir, a pensar, a experimentar, a
descobrir, e dai, a mergulhar na abstracdo”.

Depois desta citagdo, pode-se falar da forma que Decroly adotou para ensinar matemaética.
Para ele, a crianga aprende e compreende a matematica tendo como ponto de partida fendmenos
naturais, ou seja, o crescimento de uma planta ou a quantidade de chuva recolhida num
determinado tempo, para, por exemplo, introduzir medi¢des e contagem. Parte da observacdo
global do fendmeno, para depois analisd-lo, decompondo-o.

O que se percebe € que os dois métodos partem do concreto, do visivel, para o abstrato,
raciocinio-légico. Trabalham na crianca formas sintéticas e analiticas: sintéticas, porque
permitem ao aluno construir o conceito a partir do concreto, analitica, porque, nesse processo, a
crianca deve discernir no objeto aqueles elementos que constituem a globaliza¢do. Assim, as duas
formas de ensinar se interligam e passam a fazer parte do processo criativo da matematica.

Para Santos (1997), “a fun¢do educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do individuo, seu
saber, seu conhecimento e sua compreensdao de mundo”.

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Nao um aprender mecanico, repetitivo, de fazer
sem saber o que faz ou por que faz. Muito menos um aprender que se esvazia em brincadeiras,
mas um aprender significativo, do qual o aluno participe raciocinando, compreendendo,
reelaborando o saber historicamente produzido e superando, assim, sua visdo ingénua,

fragmentada e parcial da realidade.
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O material concreto ou o jogo pode ser fundamental para que isto ocorra. Em outros
momentos, 0 mais importante nao serd o material, mas sim, a discussdo e resolucdo de uma
situacdo-problema ligada ao contexto do aluno ou, ainda, a discussdo e utilizacio de um
raciocinio mais abstrato.

Depois desta breve retomada histérica de jogo e concepgdes pedagdgicas voltadas ao ensino
da matematica, o foco principal deste trabalho que é o ensino de dlgebra na 7* série do Ensino

Fundamental, passa a ser o assunto discutido.
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3 EVOLUCAO HISTORICA DA ALGEBRA E ALGUNS CONCEITOS

Observando a evolu¢do do pensamento matematico retratada pela histéria da matemaética,

segundo o professor Dario Fiorentini (s/d), é possivel identificar quatro categorias progressivas

do conhecimento matematico. Sdo elas:

1)

2)

3)

4)

z

Categoria experimental: é o berco da matematica. Emerge da necessidade de
resolucdo de problemas praticos. Nesta categoria estdo situadas a Aritmética e a
Geometria Experimental.

Categoria sistematica: surge da generalizacdo e da sistematizacdo da matematica
experimental. A evidéncia de propriedades e principios representou uma transi¢cao do
prético para o teérico. Aqui se situa o advento da Algebra, da Trigonometria, de alguns
Teoremas como o de Pitdgoras e o de Tales.

Categoria axiomatica: representa a criagdio de um modelo teérico complexo que
emerge do estudo de sistematizagdes ja realizadas.

Categoria formal: é um passo além da axiomatizacio. E a tentativa de unificacdo de
varios modelos tedricos ou de campos de conhecimento proporcionando uma visao de
totalidade. O uso de uma simbologia sofisticada e o uso do método dedutivo facilita,
em grande parte, esta realizacdo. Assim, a Geometria reduz-se a2 mera representacao

simbdlica.

A palavra algebra surgiu do nome do livro “Al-jebr w’al-nugabalah”, escrito pelo drabe Al-

Khowarizmi sobre equagdes, no ano 825 d.C. Esta obra constitui-se numa sistematizacdo do que

até entdo se havia feito em relacdo a algebra.

Dai surgiria dlgebra de “al-jebr” e algarismo de “al-khowarizmi”, quando da traducdo desta

obra, por Fibonacci, para o italiano.

Entretanto, os primeiros estudos sobre equagdes de que se tém noticias datam de

aproximadamente 1600 a.C. Referem-se ao Papiro Egipcio de Khind, feito por “Ahmés”, o qual

apresenta solug@o para algumas equacgdes.
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Porém, foi Diofanto de Alexandria (360 d.C.) o primeiro a apresentar uma teoria para
equagoes de 1° grau, além de alguma contribuicdo para a solu¢do de equacdes do 2° grau.

Dentre os hindus, também expoentes na dlgebra, destacou-se Bhéskara (séc. XVII). Até aqui a
algebra era considerada uma generalizac¢do da aritmética.

A partir do século XVIII, com as investigacdes acerca da correspondéncia de varidveis no
estudo dos fendmenos fisicos, consolidar-se-ia a no¢ao de “funcdo”, passando entdo, a ser esta a
noc¢do fundamental da dlgebra moderna.

Esta nocdo desencadearia a “Teoria dos Conjuntos” e a descoberta das “estruturas algébricas”
que constituiriam uma tentativa de unificacao da matematica pela algebra.

Tendo em vista todo processo histérico da dlgebra, surgem também alguns conceitos.

Para Perelmann (1970 apud FIORENTINI, s/d), a dlgebra € a “aritmética das sete operacdes’.

Gongalves (1971 apud FIORENTINI, s/d) diz que “Algebra é o cédlculo das fungdes, ou, é a
parte da matemética que tem por objeto a transformacdo das expressoes algébricas e a resolucdo
de equacdes”.

Fiorentini aponta que para os adeptos do movimento da “Mateméatica Moderna”, a “Algebra é
a parte da matemadtica que tem por objeto o estudo das estruturas algébricas e suas propriedades
(grupos, anéis, corpos...)”.

Portanto, é possivel entender a dlgebra como “porta de entrada para uma matematica mais
avancada”. A dlgebra da aos alunos os conceitos e a linguagem de que precisam para partir da
solucdo de problemas individuais da matematica, para entdo compreenderem relacdes mais
genéricas.

Afinal, o que é dlgebra?

A Algebra é a forma de uma aritmética avancada na qual letras do alfabeto
representam (ou significam) ndmeros desconhecidos. As letras mais usadas sio x,
youn. [...].

A letra x é chamada também de simbolo (ou incégnital) ou varidvel’. E um
simbolo porque representa algo. E uma varidvel porque pode representar nimeros
diferentes, dependendo do problema.

" A letra é representante de um nimero desconhecido, por exemplo, durante a fase de colocacio na forma de
equacdo, a letra é pensada como um nidmero fixo e preciso. Esse niimero é designado provisoriamente por uma letra,
porque ndo se conhece o seu valor (MACHADO, 2003).
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O problema 4 + x = 7 é conhecido também como “equacio”. Uma equacao é uma
declaracdo de que duas coisas, ou dois conjuntos de coisas sdo iguais.

“Iguais” significa que os itens de cada lado do sinal de igual (=) tem 0o mesmo
valor.

Resolver um problema algébrico significa encontrar o nimero que a incégnita (ou
varidvel) possui. Assim, no exemplo acima, a pergunta a ser respondida é: “Qual”
¢ o niimero (x) que, somado a 4, € igual a 7? Outros exemplos de equagdes sao:
5x =25 ou 3y + 2 =302.

Para resolver uma equacgdo, as operagdes basicas da matemdtica sdo usadas:
adi¢do, subtragdo, multiplicacio e divisdo.

A equacdo € resolvida quando a varidvel fica sozinha em um lado do sinal de
igual. Por exemplo: 4 + x = 7.

Se 4 mais (+) algo desconhecido € igual a 7, deve ser entdo verdade que x =7 — 4.
logo, 7 menos (-) 4 deve dar a resposta. A resposta € 3 ou x = 3. (VANCE, James.
Operacdes Numéricas de uma Perspectiva Algébrica.< http://library.unesco-
iicba.org/Portuguese/Math _Serie/Math pages/Artigos> )

7z

Esta forma explicativa e detalhada do que é &lgebra serd a base para resolver todos os
problemas algébricos inclusive para os problemas com graus de dificuldades avangados.

Para Miranda (apud GRANDO, 2006),

[...] os conceitos do campo algébrico constituem um conjunto de conhecimentos
bastante significativos para que o aluno desenvolva sua capacidade de andlise e
sintese, de abstracdo e generalizacdo, além de lhe possibilitar a aquisi¢do de uma
poderosa ferramenta para a resolug@o de problemas (p. 56).

Entende-se, portanto, que aprender e compreender a resolucdo de problemas algébricos €
encontrar, de modo mais rdpido e ficil, o caminho para resolver problemas na vida cotidiana,

conseguindo analisar e solucionar as “equacdes’” que se apresentam.

3.1 PROPOSTAS E POSSIVEIS APLICACOES DO MATERIAL CONCRETO

O que leva a uma pesquisa mais detalhada sobre como ensinar dlgebra para alunos da 7% série

do Ensino Fundamental € a realidade perceptivel com que ela vem sendo desenvolvida, realidade

? Assume valores num conjunto especifico e estabelece uma relacio entre dois conjuntos. Nesse caso, o cdlculo nio
tem mais um fim em si — ele estd a servigco de uma funcio (MACHADO, 2003).
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esta que apresenta um ensino algébrico mecanizado e automatizado, ou seja, uma “decoreba” de
féormulas e simbolos que, além de tudo, estdo dissociados de qualquer contexto ou significado
social.

Segundo Miranda (2003 apud GRANDO, 2006, p. 57), atualmente “o ensino-aprendizagem
de conceitos algébricos no ensino fundamental restringe-se a abordagem de expressdes
algébricas, com reduc¢do de termos semelhantes, valores numéricos, operacdes, fatoracdo,
equagoes, inequagdes, sistemas de equagdes e funcoes”.

Nao que tudo isso ndo seja importante, pois sdo os conteidos a serem desenvolvidos no
ensino da dlgebra. Porém o que se busca sdo maneiras novas de ensinar, maneiras que criem
condi¢des para que o aluno aprenda e se desenvolva de forma ativa, inteligivel e sistemética
(TRINDADE, 1996).

Cabe ao professor a responsabilidade de propor diferentes atividades que sejam significativas
dentro de um contexto personalizando dos conhecimentos cientificos. Para tal, o enfoque do
trabalho esta voltado a um processo de aprendizagem que venha a envolver algumas das questdes
acima apresentadas, no que se refere a atribuicdo de significados. De forma prética e detalhada,
pretende-se descrever a maneira mais simples, eficaz e significativa de ensinar alguns tépicos de
algebra, desde a explicacdo até a aplicagcao dos problemas algébricos.

O desenvolvimento do pensamento algébrico tem uma relagio direta de cumplicidade com o
desenvolvimento do pensamento geométrico.

Os PCNs de matemdtica apresentam propostas para o ensino da geometria associado a

algebra. No documento consta:

- No desenvolvimento de contetidos referentes a geometria e medidas, os alunos
terdo também oportunidades de identificar regularidades, fazer generalizagdes,
aperfeicoar a linguagem algébrica e obter férmulas, como para os cédlculos das
dreas. O aluno também poderd ser estimulado a construir procedimentos que
levam a obtencdo das férmulas para calcular o nimero de diagonais ou
determinar a soma dos angulos internos de um poligono.

- Além disso, situagdes problema sobre variacdes de grandezas fornecem
excelentes contextos para desenvolver a no¢do de funcdo nos terceiro e quarto
ciclos. Os alunos podem, por exemplo, estabelecer como varia o perimetro (ou
drea) de um quadrado, em funcio da medida de seu lado; determinar a expressao
algébrica que representa a variagdo assim como esbogar o grafico cartesiano que
representa essa variagao.
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- No quarto ciclo pode-se construir uma série de retangulos semelhantes (como a
medida da base igual ao dobro da medida da altura) e analisar a variagdo da drea
em fun¢do da variacdo da medida da base, determinando a sentenca algébrica que
relaciona essas medidas e expressando-a por meio de um grafico cartesiano (p.
118)
- Convém também salientar que a “visualizacdo” de expressdes algébricas, por
meio do cédlculo de dreas e perimetros de retdngulos, € um recurso que facilita a
aprendizagem de nog¢des algébricas como:
Exemplo:

a 2

1°) Célculo da drea do retangulo pela multiplicacio das dimensdes do retangulo:
aea+2:a.(a+2)

2°) Cdlculo da drea do retdngulo pela soma das dreas das figuras que o

compoéem, o quadrado e o retdngulo menor: a’+2a.

Obtendo-se assim a.(a +2)= a? + 2a (BRASIL, 1997, p. 121)

A utilizacdio desses recursos possibilita ao aluno conferir um tipo de significado

as expressdes. No entanto, a interpretagdo geométrica dos cdlculos algébricos é

limitada, pois nem sempre se consegue um modelo geométrico simples para

aplicd-lo. Além disso, é preciso que ele perceba que € possivel atribuir outros

significados as expressdes. Assim, ‘visualizacdes’ desse tipo podem ser

interessantes em alguns momentos, dependendo do contexto da situagdo-

problema, mas o trabalho ndo pode apoiar-se exclusivamente nelas. (BRASIL,

1997, p. 121).

Resumindo, com a geometria fica claro o surgimento e o processo de criacdo de uma
expressao algébrica, como no exemplo acima.

Portanto, para ensinar algebra € preciso, em primeiro lugar, ter clareza de seu conceito e
significaldo3 . Além disso, o ensino da dlgebra € essencial no que diz respeito ao desenvolvimento
psicoldgico das criancas. Vygotsky (1987, p. 180 apud CEDRO, s/d) concorda quando afirma que
“a algebra livra o pensamento da crianga da prisdo das rela¢cdes numéricas concretas e o eleva ao
nivel mais abstrato” e, ainda, “pelo aprendizado de dlgebra, a crianga passa a compreender as
operagdes aritméticas como casos particulares de operacdes algébricas. Isso d4 a crianga uma
visdo mais livre, mais abstrata e generalizada de suas operagdes com quantidades concretas”.

Para que isso aconteca no ensino da dlgebra, € necessario uma didética orientadora de ensino.
Essa didatica orientadora de ensino objetiva-se no desenvolvimento de trés contextos: a critica, a

descoberta e a prética social.

Conceito citado na primeira parte da presente pesquisa.
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Num primeiro momento, é necessario fazer com que o aluno, através das equacdes de 1°
grau®, perceba e compreenda o cardter mutdvel dos aspectos qualitativos e quantitativos, no
problema algébrico, na vida e no mundo. Nessa primeira fase da resolucdo, estd a criticidade
perante o problema e sua solugdo.

Depois € importante que o aluno perceba que existe um controle do movimento das
quantidades e que este controle pode ser representado por meio da linguagem. Linguagem essa
que tem necessidade de ser especifica e eficiente, ou seja, a linguagem das equacdes € uma forma

particular de compreender o movimento mais amplo das quantidades.

Essa base comum € estruturada pela intencionalidade das acdes que desenvolvem
a criticidade, o questionamento (o contexto da critica), a experimentagdo, a
generalizacdo (o contexto da descoberta) e a possibilidade do conhecimento e
do envolvimento coletivo (o contexto da pratica social) (CEDRO, s/d, grifo do
autor).

A 4lgebra como se sabe apresenta-se numa equacio com “nimeros” e “letras”. Essa equacao,
¢ denominada “expressdo algébrica”. Na matemadtica, cada item e sua respectiva quantidade, em
uma equacdo (ou expressdo algébrica), recebe o nome de “termo”. Se a expressdao algébrica
constitui-se de um s6 termo, denomina-se “mondmio”. Se possuir dois termos, “bindmio”, e trés
termos, “trindbmio”. Resumindo, igual ou acima de dois termos chamamos a expressdo algébrica
de “polindmio”, (poli = varios muitos).

Exemplos:

Monodmio: Sa

Bindmio: 5a + 3¢

Trindmio: Sa + 3¢ + 1

Polindmio: 5a +3c +2d + 1

Em uma expressao como esta pode-se identificar e explorar o conceito de valor numérico,
termos semelhantes e adicdo de polindmios de 2° grau. Além da soma, pode-se trabalhar com

multiplicagdo, divisdo e subtracio.

* Uma das formas de linguagem matemdtica que possibilitam o controle do movimento das quantidades.
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Um exemplo concreto para entender a abstracdo da dlgebra € a utilizacdo do Material
Multibase (placas, barras e cubinhos). O uso do Material Multibase ¢ uma das formas mais
utilizadas para o ensino algébrico.

Outra maneira ja experienciada € apresentar ao aluno um problema que precisa ter a
interpretacdo como foco principal, e ndo apenas o uso de técnicas operatérias para resolvé-lo. A
medida que a resolucdo de problemas segue diferentes caminhos, acaba por absorver as técnicas
operatdrias sem necessidade de memoriza-las fora de contexto.

Segundo Polya, citado por Fainguelernt (1990), na resolu¢do do problema existem trés etapas
correspondentes as perguntas “O que eu tenho?” (dados do problema), “O que eu quero?”
(resposta do problema) e “Como eu vou do que tenho para o que quero?” (processos de solugao).

Exemplo: Ana Lucia construiu uma regido retangular A, cujo comprimento em centimetros
mede o triplo da largura. Em seguida, tirou uma parte retangular de Scm por 2cm. Observe as
figuras e escreva, na forma mais simples possivel, as expressdes algébricas que indicam: o

perimetro de A, o perimetro de B, a drea de A e a 4rea de B.

3x 3x

X B 5

3x

Figura 3.1.1: Perimetro das figuras A e B.

Perimetro de A: 3x + 3x + X + x = 8x
Perimetrode B: 3x + x +3x—-5+x-2 +5+2=8x
Area de A: 3x . x = 3x2

Area de B: 3x2- 10
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Para as pesquisadoras Estela K. Fainguelernt e Franca C. Gottlied, “[...] os alunos devem
aprender a refletir para analisar o que lhes € oferecido, saber julgar, interpretar o significado
daquilo que véem e/ou l€éem. Um dos objetivos do nosso ensino € prepara-los para tal realidade”.
(2002, p. 45)

Com esses exemplos sobre como ensinar dlgebra, na préxima secao, foca-se o trabalho num
jogo, onde todas as formas acima citadas serdo uteis. A partir da préxima se¢do, passa-se a

apresentar e explicar esse jogo.
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4 TEORIA EM PRATICA: AS SITUACOES

Trabalhar a dlgebra na 7* série, ou seja, expressdes algébricas do primeiro e segundo grau,
monOmios e polindmios, resolucdo de equacdes do primeiro grau e fatoracdo de trindmios do
segundo grau, sdo, em geral, assuntos em que os alunos apresentam um maior grau de dificuldade
de aprendizagem. Propde-se, no entanto, um paralelo entre dlgebra e geometria, rompendo,
assim, com essa fragmentacao.

Pretende-se, com esta pesquisa, apresentar uma metodologia mais apropriada para a
abordagem dos contetdos de dlgebra e geometria, efetivando uma real integra¢do entre ambos, de
forma a se obter uma melhoria na qualidade do ensino de dlgebra e, conseqiientemente, do ensino
de matemadtica.

Nessa busca pela qualidade de ensino, pretende-se ressaltar a necessidade de cultivar e
desenvolver ndo apenas o pensamento seqiiencial, preponderante na dlgebra, mas principalmente
o pensamento visual, dominante na geometria, jd que ambos sdo essenciais aos problemas
matematicos.

O trabalho realizado com 4lgebra e geometria favorece a andlise de fatos e relagdes, o
estabelecimento de ligacdes entre eles e a deducdo, a partir dai, de novos fatos e de novas
relagdes, proporcionando o desenvolvimento de um pensamento critico e autbnomo.

Procurar desenvolver esses contetdos, relacionando a dlgebra com a geometria, sempre que
possivel, modelando algumas atividades, através do uso de quadrados e retangulos, material esse
descrito como “Jogo de Algebra”, proporciona resolver as operagdes de adicdo, subtragio,

multiplicacdo e divisao, conforme se exemplifica adiante.

4.1 APRESENTACAO DO MATERIAL

O material € composto por pecas em forma de quadrados de lado x (fig. 1), quadrados de lado

y (fig.2), retangulos com lados x e y (fig. 3), retangulos com lados x e 1 (fig. 4) e quadrados de
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lado 1 (fig. 5), observando que as pecas de mesma medida, porém pretas, representam

quantidades opostas:

fig. 1 fig. 2 fig. 3 fig. 4 fig.5  fig. 6

Figura 4.1.1 — Representacdo das pecas que compdem o material concreto.

O material acima apresentado e as formas de resolucdo com o mesmo, estdo baseados no
algeplan, encontrado no trabalho desenvolvido por Rosemeire Aparecida Rosa, Fernanda Mansur
Dias e Leticia Thais Medeiros e orientado por Erminia de Lourdes Capello Fanti, da
Universidade Estadual Paulista “Jilio de Mesquita Filho” Campus de Sdo José do Rio Preto,
entitulado “O Algeplan como um recurso didatico na exploracdo de expressdes algébricas e

fatoracao”.

4.1.1 Adicao, Subtracao e Simplificacio

O primeiro passo € fazer a modelagem das expressoes algébricas com as diferentes pecas.

Exemplo: A expressdo x? + 2y? + xy + 2x + 4 é representada da seguinte maneira:

1

Figura 4.1.1.1: Representacdo geométrica da expressdo x2 + 2y? + xy + 2x + 4.
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Situacio 1: Tome 1 quadrado de lado x, 2 retangulos de lados x e 1 e 3 quadrados de lado 1.
Efetue a soma das areas das figuras, e expresse o resultado em forma de expressdo algébrica,
classificando-a em mondmio, bindmio, trindmio ou polindmio.

X 1 1 1

Figura 4.1.1.2: Representacdo geométrica da expressao x2 + 2x + 3
Apo6s modelar as pecas conforme o solicitado no exercicio, € possivel realizar a soma das
areas de cada figura e, assim, posteriormente, obter a expressao que representa a soma dessas

areas para poder classifica-la.

x.xX)+[Ex.D+.D]J+[A.DHD+A.DH+(1.D]=
X2 + [x+x] + [1+1+1] =

x2+2x+3

Trinomio

Situacao 2: Com o material, monte e resolva as seguintes expressoes:

a)(x2+2x-4)+ (-3x +2)

Primeiramente deve-se modelar as expressdes com as figuras, a seguir observa-se que as
pecas pretas representam quantidades opostas (negativas), e efetuando os cancelamentos obtém-

se o resultado desejado: x2 - x - 2.

x2+2x-4 3x+2 x2-x-2

I

Figura 4.1.1.3: Representacdo geométrica da soma (x2 + 2x - 4) + (-3x + 2)
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b) Bx2+2x+5)-(5x2+x+)5)
O primeiro passo € realizar a modelagem das expressdes, obtendo (3x%2 + 2x + 5) e (-5x2 - x —
5), na sequéncia observa-se que as pecgas pretas representam quantidades opostas (negativas), e

efetuando os cancelamentos obtém-se: -2x2 + X.

3x2+2x+5
. . . '
-5x2-x-5

2x2 4+ X

Figura 4.1.1.4: Representacdo geométrica da diferenca (3x2 + 2x + 5) - (5x2+ x + 5)
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c) (x2+42xy + ¥y?) + (x2 -2xy + ¥?)
Primeiro efetua-se a modelagem das expressdes obtendo: (x2 + 2xy + y?) e (x2 - 2xy + y?), a
seguir, observa-se que as pegas pretas representam quantidades opostas (negativas), e efetuando

os cancelamentos, obtém-se o resultado desejado: 2x2 + 2y2.

x2 + 2xy + y? X2 -2xy + y?
+ .
2x2 + 2y?

Figura 4.1.1.5: Representacdo geométrica de (x2 + 2xy + y?2) + (x2 -2xy + y?).

Situacao 3: Encontre a expressio ou polindmio que representa a drea da soma das figuras:

Figura 4.1.1.6: Representacdo geométricade (x2+ x2+ x +x + X + 1) + ( X2+ X + X).
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Para obter a expressao relativa as figuras acima, € necessario calcular a drea de cada uma das
diferentes figuras que compdem a figura maior e, posteriormente, somar as areas, para obter o

resultado: 3x2+ 5x + 1

XP+xX2+xXx+X+x+ D)+ (xX2+x+Xx) =
(2x2+3x+ 1)+ (x2+2x) =

2x2+3x+ 1 +x2+2x =

3x2+5x+1

4.1.2 Multiplicacao e Fatoracao

Multiplicacao

Inicialmente deve-se modelar as representacdes para os produtos de acordo com as regras de

sinais. Por exemplo:

‘ ‘l I‘

1.1=1 1.(-1)=-1 -D.H=1

X.X=Xx2 X.(-x) = -x?

Figura 4.1.2.1: Representacdo da regra de sinais para a multiplicagdo.
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Fatoracao

A idéia de fatoracdo serd estendida para as expressdes algébricas. Assim, fatorar um
polindbmio equivale a decompd-lo num produto indicado de polindmios.
A seguir, sdo ilustradas duas situacoes: 2y . (2x + 3) e (x - 1) . (x + 1). Usando os modelos,

obtém-se que 2y . 2x+3 = 4xy+6ye (x-1). (x+1)= x2 - 1.

Situacao 1: 2y . 2x + 3)

2x +3)

Resultado: 4xy + 6y

Figura 4.1.2.2: Representacdo geométrica de 2y . (2x + 3).

Na situacdo 1, tem-se um bindmio na sua forma fatorada, a partir da técnica de colocar o fator
comum em evidéncia, portanto, parte-se do resultado obtido anteriormente para se chegar, com o

auxilio do material, a sua forma fatorada.
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2x + 3

Figura 4.1.2.3: Representacdo da operacao de fatoracido do polindmio 4xy + 6y usando o material

concreto.

Situacdo 2: (x-1) (x+ 1)

Aqui deve-se usar a distributividade: x.x =x2 (rosa), X.(-1) = -x (preto) na primeira linha.

Depois, 1.x = x (branco - positivo) e por ultimol.(-1) = -1 (preto - negativo) na segunda linha.

Como resultado x2 - 1, pois o retangulo preto cancela o branco (negativo e positivo).

x-1

x+1

Resultado: x2-x+x-1=x2-1

Figura 4.1.2.4: Representacao geométricade (x — 1) (x + 1).
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x-1
H -
+
1

Figura 4.1.2.5: Representacao geométrica da operagdo de fatoracdo do polindmio x2 - 1 usando o
material concreto.

Situacao 4: (x+2) (2x-3)

Resultado: 2x%2 +x - 6

Figura 4.1.2.6: Representacao geométrica de (x + 2) (2x — 3).

Na situacdo 4, ao multiplicar os bindmios (2x — 3) e (X + 2), obtém-se o trindmio 2x2 + x — 6,
como o trindmio é o desenvolvimento do produto dos bindmios ja citados, ele pode ser
decomposto em um produto indicado de polindmios: (2x — 3) (x + 2). Portanto, pode-se dizer que

(2x —3) (x + 2) é a forma fatorada de 2x? + x — 6.
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Figura 4.1.2.7: Representacdo geométrica do resultado de (x + 2) (2x — 3).

Com as pecas que representam o resultado fica visivel que € possivel efetuar o cancelamento
dos retangulos de lados 1 e x, portanto, cada retangulo branco (positivo) cancela um retangulo

preto (negativo), restando assim apenas um retangulo branco. Veja-se:

HEB
HEN
2x2+x-6

Figura 4.1.2.8: Representacdo geométrica do resultado de (x + 2) (2x — 3), depois de efetuados os
cancelamentos.

Partindo de 2x? + x — 6, encontra-se a forma fatorada completando o retangulo, acrescentando

em ambos os lados figuras opostas que se cancelam. Veja-se:
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2x —

X+2

3

Figura 4.1.2.9: Representacdo geométrica da fatoracao de 2x2 + x — 6.

Usando o mesmo trindmio utilizam-se as pegas que o representam e pelo método das

tentativas formar-se-4 um retangulo perfeito, para entdo se chegar a sua forma fatorada. Observe:

Figura 4.1.2.10: Representacao do resultado de (x +2) (2x — 3).

O objetivo, aqui, é formar um retangulo perfeito com as pecas do trindbmio e, quando

necessdrio, completd-lo com pecas que se cancelam. Na situacio abaixo ndo € possivel completar
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o retangulo com as pecas dispostas dessa maneira, pois, para efetuar o cancelamento, € preciso
que os numeros de pecas que estdo faltando seja par, o que ndo acontece, pois faltam sete
retangulos de lados 1 e x, ou seja, completando com esse nimero de pecas o resultado alterarda

para 2x? + 4x — 6.

Figura 4.1.2.11: Representacdo geométrica da fatoracdo de 2x? + x — 6.

Portanto, tentar-se-a de outra maneira:

Figura 4.1.2.12: Representacdo geométrica do resultado da fatoracao de 2x2 + x — 6.
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Dispondo dessa maneira, o retingulo perfeito estd formado sem alterar o resultado, pois o
nimero acrescentado de pecas € par e, portanto, é possivel efetuar o cancelamento de forma que o

resultado permaneca o mesmo.

4.1.3 Divisao

1° Caso: Divisdo exata

Se a divisdo for exata, o produto do quociente pelo divisor deverd ser igual ao dividendo.

Assim, com o material basta construir um retangulo onde um dos lados € igual ao divisor,

conseqiientemente, o outro serd o quociente.

Situacao 1: (x2+3x+2)/(x+1) = x+2

Com as figuras que representam o dividendo monta-se um retangulo perfeito, com um dos
lados igual ao divisor, encontrando assim o outro lado do retingulo que € igual ao quociente.

Veja-se:

X+ 1

Figura 4.1.3.1: Representacdo geométrica de (x2+ 3x +2)/ (x + 1).
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Logo, os lados do retangulo serdo iguais a (x + 1) e (X + 2).

Pelo método da fatoragdo constréi-se um lado do retangulo igual ao divisor (x + 1),

completando o retangulo perfeito com as outras pegas, tem-se o outro lado que € (x + 2) e,

portanto, (x + 1).(x + 2) = x2 + 3x + 2, assim na divisdo o quociente € o segundo lado do

retangulo.

Pelo método da chave (Algoritmo de Euclides), tem-se:

X2+3x+2

-x2-X
+2X + 2
2x-2

0

x+1

X+2

Situacdo 2: (x2-x-2)/(x-2) = x+1

Com as figuras que representam o dividendo monta-se um retangulo perfeito encontrando

assim os lados do retangulo que sdo iguais ao divisor e ao quociente. Veja-se:

Figura 4.1.3.2: Representacdo geométricade (x2-x—-2)/(x—-2).
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Pode-se observar que € necessario, para completar o retingulo, mais dois retdngulos de lados 1 e
X, como o numero de pecas € par, pode-se efetuar o cancelamento, portanto, ndo altera o

resultado, veja-se a figura a seguir:

X-2

Figura 4.1.3.3: Representacdo geométrica do resultadode (x2-x—-2)/(x—2).

Logo, os lados do retangulo serdo: (x —2)e (x + 1 ), como (x — 2) € o divisor, entdo, (x + 1)
serd o quociente.

Pelo método da fatoragdo, constréi-se um lado do retdngulo igual ao divisor (x - 2),
completando o retangulo perfeito com as outras pegas, tem-se o outro lado que € (x + 1) e,
portanto, (x - 2) (x + 1) = x2 - x - 2, assim na divisao o quociente € o segundo lado do retangulo.

Pelo método da chave (Algoritmo de Euclides), tem-se:

X2-x-2| x-2
X242x [ x+ 1T
X—2
X +2
0

2° Caso: Divisdo nio-exata

A divisdo ndo exata segue 0os mesmos passos da anterior, porém, o material excedente na

constru¢do do retangulo € o resto da operagao.



40

Situacao 1: (x2+2x+3)/(x+2)

Com as figuras que representam o dividendo monta-se um retangulo perfeito, encontrando

assim os lados do retangulo que serdo iguais ao divisor € ao quociente. Veja-se:

Figura 4.1.3.4: Representacdo geométricade (x2+2x+3)/(x+2).

Pode-se observar que utilizando todas as pecas ou tentando completar o retangulo para que
seja perfeito, o resultado fica alterado, portanto faz-se o seguinte, é possivel visualizar que o
retangulo perfeito ja estd formado, deixando de lado os trés quadrados amarelos de lados 1 e 1,

logo, dessa maneira, o resultado ndo altera. Veja-se:

X

+ (resto)

Figura 4.1.3.5: Representacdo geométrica do resultado de ( x2+2x+3)/(x+2).
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Como jé se tem o retangulo de lados (x + 2) e x sem colocar as trés pecas de uma unidade,
verifica-se que (X + 2) (X) = x2 + 2x (drea do retangulo) e tem-se o resto igual a 3, ou seja, x> + 2x
+ 3 =x(x+2) + 3, portanto, o quociente é x e o resto € 3.

Pelo método da fatoragdo constréi-se um lado do retangulo igual ao divisor (x + 2),
completando o retangulo perfeito com as outras pegas, tem-se o outro lado que € (x) e, portanto,
(x +2) (x) + 3 =x2+ 2x + 3, assim na divisdo o quociente é o segundo lado do retangulo.

Pelo método da chave (Algoritmo de Euclides), tem-se:

X2+2x+3|x
-x2 X+2
+2x
-2X
+3

Situacao 2: (x2-3)/(x+2)

Com as figuras que representam o dividendo monta-se um retangulo perfeito, encontrando

assim os lados do retangulo que serdo iguais ao divisor e ao quociente. Veja-se:

+ (resto)

Figura 4.1.3.6: Representacdo geométrica do resultado de (x2 - 3) / (x + 2).
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Nesse caso foi necessario completar o retdngulo com pecas de forma que ndo alterasse o
resultado, entdo, acrescentaram-se quatro retangulos de lados 1 e x, dois de cada lado, de forma
que se pudesse efetuar o cancelamento, e também quadrados de lados 1 e 1 de forma que o
retangulo estivesse perfeito, porém sobrou um quadrado de lado 1 e 1 que se chamou de resto.

Assim, tem-se o retangulo de lados (x + 2) e (x — 2), verifica-se que (x +2) (x - 2) =x2-4
(drea do retangulo) e tem-se o resto igual a 1, ou seja, x2 — 3 = (x — 2) (x + 2) + 1, portanto, o
quociente € X - 2 e o resto € 1.

Pelo método da fatoracdo, construiu-se um lado do retangulo igual ao divisor (x + 2),
completando o retangulo perfeito com as outras pecas, tem-se o outro lado que é (x — 2) e,
portanto, (x +2) (x - 2) + 1 = x2 - 3, assim na divisdo o quociente é o segundo lado do retangulo.

Pelo método da chave (Algoritmo de Euclides), tem-se:

x2-3 X+2
-x2 - 2x TxX-2Z
-2x -3
+2x +4
+1

Com esse método fica visivel o conceito de polindmios e a resolu¢do das operagdes em
algebra, pois a partir da disposicdo do material é possivel perceber como se dd o processo de

resolucdo das situacdes, deixando de ser um trabalho obscuro e destituido de significado.

4.1.4 Planificacao de Figuras Espaciais

Para complementar o trabalho e simplificar o entendimento e a inter-relagdo do material
concreto com a geometria, utilizam-se figuras planas representadas com quadrados e retangulos.
Isso significa que para se resolver problemas algébricos, precisa-se entender essas figuras
geométricas. Portanto, a geometria encontra-se inserida no contexto do estudo de dlgebra. E
impossivel aprender dlgebra sem entender a geometria.

Fica explicita essa relacdo de cumplicidade entre geometria e dlgebra nos problemas aqui

propostos.
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1) Considere um paralelepipedo de dimensdes a, b e c. Escreva o polindbmio mais simples

que indica a drea total de sua superficie.

/"‘J';r___—_:r':'l‘—
[ [
Tt o B
" p— - b
a
Vv A b
I | 11 v
Ap
VI
I
Figura 4.1.4.1: Planificacao de um paralelepipedo.
C 1 c II c I
a b a
Areal:a.c Areall:b.c Arealll: a.c
c v b A% b VI
b a a
ArealV: b.c AreaV: a.b AreaVI: a.b

Area Total = Area I + Area Il + Area Il + Area IV + Area V + Area VI

Area Total = ac + bc + ac + bc + ab + ab = 2ac + 2bc + 2ab ou  2(ac + bc + bc)
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5 CONSIDERA COES FINAIS

A evolugdo do homem, principalmente no que diz respeito ao desenvolvimento da
inteligéncia humana, ensinou a resolver problemas usando a razio, férmulas e/ou 16gicas. No dia-
a-dia, precisa-se da razdo para solucionar muitos problemas. Para tal, é necessdria uma
justificacdo coerente, entdo, utilizam-se de varios métodos 16gicos para explicar que a solucao
pode ser encontrada de forma simples e eficaz.

A matematica, portanto, ndo estd isolada do mundo das pessoas, ela estd presente no dia-a-
dia, em casa, no trabalho, no lazer e na escola, lugares onde se define e conceitua toda a histdria
da matemdtica e, de forma subseqiiente, seus conteuidos.

O ensino da dlgebra € um desafio tanto para professores que precisam estar sempre atentos a
novos métodos e praticas, ndo caindo no tradicional e acomodando-se; quanto para os alunos que
ja véem a matemadtica como a pior das disciplinas. Porém, o trabalho aqui exposto analisa uma
parte da histéria da matemética, o que deixa transparecer os motivos de tamanha preocupacao.
Por outro lado, tenta-se mostrar o quanto pode ser fécil, atraente, divertido e util o ensino da
matematica, principalmente o da dlgebra. Novas maneiras, como, por exemplo, o “Jogo de
Algebra”, fazem com que alunos e professores possam interagir; os professores sabendo das
dificuldades e respeitando as individualidades dos alunos; os alunos buscando sempre superar
desafios e adquirir conhecimentos novos.

O trabalho diferenciado no ensino da matemadtica € importante nos primeiros anos da escola,
pois a matemadtica € um aprendizado continuo, no qual as operacdes bdsicas vao dificultando,
conforme se acrescentam novos desafios nos contetidos seguintes. No entanto, “as propostas
curriculares mais recentes sdao ainda bastante desconhecidas de parte considerdvel dos professores
de matemaética”, o que nao contribui para provocar mudangas desejaveis.

Porém, na educacdo, nunca € tarde para mudangas que possuem o intuito de transformar para

melhor aprimorar as formas de ensino. Como discutido, a idéia de que o ensino de dlgebra amplia
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os horizontes do conhecimento para questdes praticas da vida humana € reafirmada por Grando,

quando explica que

[...] a educagdo algébrica pode contribuir na formacdo do ser humano situado no mundo,
vivendo em sociedade e construindo a sua histéria. Para isso, é necessdrio romper com a
concepcdo formalista, que alicerca seu ensino numa visdo estdtica, descontextualizada,
arbitraria e letrista do conhecimento algébrico. E necessario, portanto, a ado¢io de uma nova
postura educacional, que se embase num paradigma para a educagdo algébrica, o qual requer
que o professor assuma a tarefa de possibilitar meios para a mediacido do conhecimento; que a
prética pedagdgica do professor seja reflexiva, elaborada coletivamente, que os contetidos se
apresentem inseridos num contexto histérico-cultural, selecionados a partir de sua relevancia
cientifica e aplicabilidade nas questdes cotidianas, que a avaliagdo venca o cardter
classificatério, considerando o erro como importante ponto de referéncia na busca de
estratégias para a superacdo das dificuldades ou obstdculos para uma aprendizagem efetiva dos
contetdos da dlgebra. (2006, p.73).

Com essa afirmacgdo € possivel concluir que a educagdo estd nas “maos” de pessoas que se
preocupam com uma formagdo que seja um processo desenvolvido plenamente, respeitando
individualidades, culturas e contextos. Acredita-se, no entanto, que a pesquisa continua € uma das
mais eficazes férmulas do conhecimento, pois quem acredita na transformagao nao esmorece na
primeira derrota, mas € nela que encontra forgas para continuar o caminho que levara a realizacao

de sonhos almejados.
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