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Resumo: O presente texto relata uma intervengdo realizada no decorrer da disciplina de
Metodologia do Ensino da Matemadtica II, do curso de Licenciatura em Matemaética da
Universidade Federal de Pernambuco (CAA), que teve como objetivo levantar e analisar
as estratégias utilizadas por 62 alunos do 8° e 9° anos do ensino fundamental na
resolucdo de problemas algébricos. Para isso foi aplicada uma sequéncia diddtica com
quatro problemas algébricos envolvendo conceitos matemadticos bdsicos como
perimetro, proporcionalidade, dobro e triplo. Analisando as respostas dos problemas
observou-se, de maneira geral, um baixo desempenho dos estudantes de ambos os anos
de ensino, embora os estudantes do 8° ano tenham apresentado diferencas significativas
de desempenho, em detrimento dos estudantes do 9° ano,nos problemas que requeriam a
busca de regularidades e proporcionalidade.Acreditamos assim, que a andlise realizada
evidencia que estes estudantesainda nao compreendem determinados conceitos
matemadticos, o que pode influenciar para a recorréncia de dificuldades no ensino e
aprendizagem dos conceitos algébricos o que pode indicar ser necessario um maior foco
no ensino com vistas a um desenvolvimento mais amplo destes conceitos.

Palavras-chave:Problemas Algébricos; Representacdo Simbdlica; Ensino Fundamental.



1. Introducao

De maneira geral, a Matemdtica € vista como a disciplina mais complexa e
dificil de toda a educacdo bdsica, para estudantes e professores. Assim, ndo € raro
encontrarmos pesquisas que relatam dificuldades que os estudantes encontram em
diversos contetidos desta disciplina. Neste trabalho, abordaremos um deles em especial,
a élgebra, que tem suas dificuldades apontadas, entre outros, por Booth (1994) e Kieran
(1981).

O ensino da 4lgebra é indispensdvel, pois servird como base para outros
conteddos, como equacdes e fungdes. Assim, existe um grande incentivo ao seu ensino
nas orientacdes curriculares, os Pardmetros Curriculares Nacionais, por exemplo,
indicam que € no ensino fundamental que os trabalhos algébricos serdo ampliados e
trabalhados com situagdes—problema onde o aluno reconhecera diferentes funcoes da
algebra representando problemas por meio de equacdes(BRASIL, 1998). Corroborando
com os PCN, a Base Curricular Comum para as redes puiblicas de Ensino de
Pernambuco (BCC)destaca que a dlgebra tem que ser iniciada o seu desenvolvimento na
primeira fase do ensino fundamental, pois a Matematica precisa ser desenvolvida ao
longo do ensino do aluno, e nunca como bloco de estudos onde o aluno tem que
aprender apenas naquele momento. (PERNAMBUCO, 2008).

Dessa forma, entendemos que a dlgebra deve ser aprimorada a cada aula, de uma
forma clara e que possibilite ao aluno conhecer o seu significado, sabendo que é uma
ferramenta para desenvolvimento em outros contetidos matematicos.

Pensamos ainda, que ao invés de iniciar o contato do estudante com a algebra
com as “temidas” letras (x e y), o professor poderia propor um aprofundamento de
sequéncias para que o aluno possa construir o seu conhecimento em algebra através da
busca de regularidades e generalizacdes. Numa segunda etapa o professor poderia
aprimorar o entendimento do que foi visto anteriormente e a partir dai ampliar o
conceito de dlgebra para que o estudante comece a desenvolver uma expressao algébrica
mais formalmente como, por exemplo, a equagdo do primeiro grau. Essa forma, mais
branda, de iniciar o ensino da dlgebra poderia propiciar uma aprendizagem com mais
significado partindo da aritmética, considerando que “a dlgebra consiste em um
conjunto de afirmacgdes para as quais € possivel produzir significado em termos de
nuimeros € operagdes aritméticas, possivelmente envolvendo igualdade ou

desigualdade”.(LINS; GIMENEZ, 1997, p. 137).



Na andlise aqui apresentada investigamos as estratégias utilizadas por estudantes
do 8° e 9° anos do ensino fundamental na resolucio de problemas algébricos, por meio
de uma sequencia didatica elaborada no decorrer da disciplina Metodologia do Ensino
da Matematica II, no curso de Licenciatura em Matematica da UFPE (CAA). O objetivo
principal deste estudo foi observaro desempenho dos estudantes, os tipos de respostas e
as representacdes simbolicas mais utilizadas na resolu¢io dos problemas propostos.

Pudemos perceber através da andlise realizada que os estudantes apresentam
dificuldades em resolver problemas algébricos, mas que grande parte das dificuldades
advém da incompreensao de conceitos matematicos basicos que supostamente deveriam

ser aprendidos em anos anteriores.

2. Dificuldades no Ensino e Aprendizagem da Algebra

Diversas pesquisas como as de Booth (1994) e Kieran (1981) relatam as
possiveis dificuldades encontradas pelos estudantes no aprendizado da dlgebra. Esses
autores destacam que o inicio das dificuldades, em dlgebra, fixam-se na incompreensao
dos conceitos, principios e convengdes da aritmética ou em concepgdes divergentes
decorrentes de uma falsa generalizacio dos procedimentos aritméticos, na
incompreensao das relagdes entre as operacdes e das propriedades operatdrias dos
numeros além das diferentes interpretagdes do sinal de igualdade e soma.

Embora ndo sejam poucas as dificuldades no ensino e aprendizagem da algebra,
a sua importancia € inquestiondvel, uma vez que serve de base para muitos contetdos
que serdo trabalhados no decorrer de toda a escolarizacdo, do ensino fundamental ao
superior, especialmente em cursos na drea das ciéncias exatas. Essa importancia é
afirmada no ensino de equacdes, por exemplo, como defende Da Rocha Falcao (1993)
ao destacar em seu estudo que o pensamento algébrico envolve, além de outros
aspectos, o conjunto de procedimentos necessarios a resolucdo de uma equagdo, tais
como: captura e descricao dos dados de um problema; uso de simbolos para representar
os valores desconhecidos; montagem da equacdo; resolu¢do da equagdo; conferir os
resultados e dar solu¢do ao problema. Estas relagdes servem de suporte representacional
na resolu¢do de problemas algébricos.

Geralmente, a “passagem” da aritmética para a dlgebra e sua formaliza¢do da-se
do 6° para o 7° ano do ensino fundamental, onde os conceitos algébricos sao inseridos.
Nesta fase, de acordo com estudos feitos por Loos(2001), as atitudes de muitos alunos

em relacdo a Matemadtica tornam-se mais negativas.



Essa aversdo que ainda € bastante presente nas aulas de Matematica nos leva a
necessidade de refletir sobre a pratica do professor. Sabemos que essa antipatia
intensifica-se na fase de aprendizagem da dlgebra e sabemos que esta fase é permeada
de diversas dificuldades, assim, parece ser preciso buscar maneiras de aprofundar estes
conceitos de forma que essas dificuldades sejam minimizadas. Surgem assim
questionamentos, como o que o professor deve priorizar no ensino dos conceitos
algébricos. Talvez um ensino que nao priorize apenas a resolucdo de contas pudesse
contribuir neste sentido.

se na escola nds assumirmos, tanto ao ensinar como ao avaliar, que
fazer matemadtica é muito mais do que fazer contas, nao sé poderiamos
conseguir que as criangas adquirissem conhecimentos mais sélidos
como também ofereceriamos a oportunidade de que elas se
apaixonassem por essa invencdo humana que € a matemadtica
(ZUNINO, 1995, p. 27).

Um norteamento ¢é trazido por Booth (1994) que destaca alguns aspectos
importantes que devem ser considerados no ensino da algebra, por serem o foco das
dificuldades apresentadas pelos estudantes nesta fase:

e O foco da atividade algébrica e a indugdo natural das respostas;
¢ O uso da notagdo e da convencdo em algebra;

e O significado das letras e das varidveis;

e A estreita relagdo com o método utilizado na aritmética.

Este mesmo autor aborda que uma das razdes para os alunos cometerem erros
algébricos € a falta de precisdo nas notagdes aprendidas em aritmética nas series iniciais,
0 que acaba se estendendo para a dlgebra. Utilizamos este autor como abordagem
tedrico-metodoldgica por acreditarmos que esses aspectos sdo os principais causadores

de obsticulos na aprendizagem da dlgebra.

3. Metodologia

A abordagem adotada no estudo aqui apresentado tem cariter qualitativo e
quantitativo e envolve uma sequéncia de problemas algébricos aplicadas com 67 alunos
do ensino fundamental da rede publica de ensino das cidades de Camocim de Sao Félix,
Quipap4, Lajedo e Jupi, situadas no Agreste Pernambucano. A escolha pelos 8° e 9°
anos deu-se em funcao deles supostamente ja possuirem algum conhecimento algébrico,
considerando que a introducdo de conceitos algébricos no ensino da-se, geralmente no

7° ano. O instrumento utilizado neste estudo (em anexo) € composto por quatro



problemas algébricos que envolvem também conceitos matematicos basicos, para os
anos indicados, como proporcionalidade, perimetro, dobro e triplo.

Tomamos como referencial tedrico-metodoldgico os aspectos propostos por
Booth (1994) em seus estudos sobre as dificuldades de estudantes que iniciam a
aprendizagem em dlgebra. Listamos abaixo estes aspectos.

e O foco da atividade algébrica e a indugdo natural das respostas;
¢ O uso da notagdo e da convencao em algebra;

e O significado das letras e das varidveis;

e A estreita relacdo com o método utilizado na aritmética.

Para operacionalizar a apresentacdo da andlise, orientados pelos aspectos
expostos por Booth (1994),dividimos em trés categorias, a primeira se refere ao
desempenho dos estudantes analisados em fungao do tipo de teste e do ano de ensino.
Assim, nesta primeira categoria, foi analisada a quantidade de acertos e erros para cada
tipo de problema e o acerto total no teste. A segunda categoria se refere a analise do tipo
de resposta mais utilizado para cada tipo de problema. Quanto a terceira categoria,
analisamos o tipo de representacdo simbolica mais utilizada para cada tipo de
problema.

O passo inicial do estudo foi escolher dos problemas que comporiam a
sequéncia, tivemos a preocupacdo de apresentar questdes contextualizadas, de carater
investigativo e exploratorio, por entendermos que estes tipos de problemas podem
contribuir para uma constru¢do mais significativa dos conceitos. Em seguida, fizemos a
andlise a priori de cada problema, como forma de antecipar alguns tipos de erro que
poderiam ocorrer. O préximo passo foi aplicar os problemas em sala de aula com o
publico ja citado. Apdés a aplicacdo, fizemos a andlise de todas as respostas e

categorizamos conforme a andlise apresentada no topico seguinte.

4. Andlise e Discussao dos Resultados
4.1.Desempenho em funcao do tipo de teste por tipo de problema
A tabela lapresenta a média de desempenho dos alunos do 8° e 9° anos por tipo
de problema em funcdo do tipo de teste. Os resultados trazem o valor médio do
desempenho das turmas, uma vez que o nimero de alunos era diferenciado e por uso de

média foi possivel fazer uma comparagao entre as turmas analisadas.



Tabela 1. Média de desempenho.

Média
8° Ano 9° Ano
Questdes 8° Ano 9° Ano
Erros | Acertos | Erros | Acertos | Erros | Acertos | Erros | Acertos
22 8 7 17 20 53,3% | 46,7% | 46% 54%
32 13 2 37 0 86, 7% | 13,3% | 100% 0%

Observando a tabela acima, percebe-se que, em geral, os alunos de ambas as
turmas tiveram um alto percentual de erros nos dois tipos de questdes, principalmente
no problema 3, onde foram obtidos 100 % de erro entre os alunos de 9° ano. Esse
resultado indica a grande dificuldade em lidar com a dlgebra mesmo estando na série
final do ensino fundamental.Verifica-se ainda que, no total das médias nos dois tipos de
problemas analisados, o problema 2 teve média maior de acertos. Apesar do aparente
melhor resultado na questdao 2 ndo foram observadas diferencas significativas entre os

desempenhos nos dois anos de ensino.

4.2.Desempenho em funcio do ano de ensino por tipo de problema e por

numero total de possibilidades

Analisando a média de desempenho em fun¢do do ano de ensino por tipo de
problema, percebe-se, ao observar a Tabela 1, que o tipo de problema dois, representara
a maior média de acerto em relacdo ao problema trés. Ainda observando a Tabela 1,
percebe-se que houve um alto indice de alunos que nao conseguiram resolver
corretamente o problema trés, principalmente os alunos de 9° ano, ondetivemos 100 %

de erro.

4.3.Tipo de resposta por tipo de problema

Nesta categoria de andlise temos o tipo de resposta que os estudantes
apresentaram para as solugdes dos dois problemas propostos. Nesta categoria foram
analisados os aspectosde estudo propostos por Booth (1994): o foco da atividade
algébrica e a indugdo natural das respostas; o uso da notagdo e da conven¢do em

algebra; o significado das letras e das varidveis e a estreita relacio com o método



utilizado na aritmética. O resultado foi a seguinte classificagdo I: em branco; II:
respostas incorretabs ou incompletas e III: respostas correta.

Na tabela 2, problema dois, referente aos tipos de respostas por ano de
escolarizacdo observa-se que no 8° ano do ensino fundamental o tipo de resposta mais
utilizado foi o tipo II, J4 no 9° ano do ensino fundamental o tipo de resposta mais
utilizada foi o tipo III. Entende-se assim que o melhor desempenho dos alunos foi neste
problema, pois apresentaram mais respostas corretas. J4 o problema trés, ambas as
turmas utilizaram o tipo II, percebe-se assim a incompreensdao dos alunos nos anos

finais do ensino fundamental em relagao a proporcionalidade aplicada na dlgebra.

Tabela 2.Tipos de resposta.

Média
Questodes
8° Ano 9° Ano
I: III: II:
I em I em II: respostas
respostas | respostas ‘ respostas
branco | branco incorretas
incorretas correta correta
2° 13% 53,3% 46,7% 0% 46% 54%
3 7% 86,7% 13,3% 0% 100% 0%

4.4.Tipo de representacao simbélica utilizada por tipo de problema

Nesta categoria de analise apresentamos o tipo de representagdo simbdlica que
os alunos usaram para a resolu¢cdo dos dois problemas, ou seja, foram analisadas as
simbologias para a tentativa da resolugcdo das questdes.Nos problemas propostos no 8°
ano, 87% para a segunda questdo e 93 % para a terceira questdo ndo apresentaram
representacdo simbdlica, na resolu¢do das questdes, ja no 9° ano foram 91,5% para a
segunda questdo e 70,2% para a terceira questdo ndo apresentaram representacao

simbolica na resolucao das questdes, conforme pode ser observado na tabela 3.

Tabela 3. Percentual de representacdes simbdlicas.

Média

Questoes

8° Ano 9° Ano

Usaram N3ao usaram Usaram Nao usaram




representacao representacao representacao | representacio
simbdlica simbdlica simbdlica simbdlica

22 13% 87% 8,5% 91,5%

32 7% 93% 29,8% 70,2%

Abaixo trouxemos alguns recortes das respostas dos alunos dos problemas que eles mais

erraram.

Figura 1. Resolucgio simbdlica para o tipo de resposta (9° ano).

2. Os trés lados de um tridngulo tém diferentes comprimentos. O primeiro lado £
igual a 10 em. O segundo lado tem mais trés centimetros que o primeirpA&do o
terceiro lado mede o dobro do primeiro lado.

8) Quais sfio as medidas do segundo ¢ terceiro lados?
b) Qual o perimetro desse tridngulo?

Figura 2. Resolugdo do aluno A (8° ano).
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Figura 3. Resolu¢éo do aluno B (9° ano).
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Quem recebeu mais no:
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Observando as figuras 1 e 2 notamos a dificuldade do estudante em compreender
a questdo, e até mesmo de saber o que significa dobro e triplo, completando os espacos
vazios com valores errados. Percebe-se que a dificuldade ndo € apenas essa, mas, 0 mais
alarmante, sdo as dificuldades nas opera¢des fundamentais, pode-se comprovar isto na

segunda linha da tabela, onde o aluno consegue acertar, possivelmente porque sao

menores 0S nimeros.

Figura 4. Resoluc¢éo do aluno C (8° ano).



primeiro dia e nos trés dias seguintes recebeu sempre o triplo do dia anterior,
‘Complete a tabela abaixo. Em seguida, responda as questdes propostas.

°dia [2°dia _[3°dia - _|4°dia

RS 14,00 |R§ 2800 |R$2% 00|k 2500

Marta [R$5,00 |R& RS R% 1c, op
NEELE / {9/00 /5/00 Z !f".au "'é/ C;G
28,00 ]5’ £
26,00 , , oo
28,09 . 20
Quem recebeu mais no: 9’;,-3 g q,7o

a) terceiro dia? Quanto a mais? ;
= rond 28 . 00 fRinds-

b) total dos quatro dias? Quanto a mais? x
'jfu.&"nmo Lt 820 4 J”Zr}/?j;) &}Qo QQ’MS;UO J-l-(lu Q M?‘lax_,o

Na figura 4, podemos perceber que o problema € mais algébrico mesmo. O
estudante consegue discernir o que é dobro e triplo, mas ndo consegue entender que €
sempre o dobro do dia anterior para Luciano e o triplo para Marta, o estudante apresenta
maior dificuldade em relacdo ao conceito de varidvel. Comprometendo assim o acerto
da questao.

A andlise efetuada neste estudo permitiu, inicialmente, evidenciar que nao houve
um desempenho significativo dos estudantes ultimo ano do ensino fundamental. Nos
problemas de proporcionalidade houve uma indica¢do de algum sucesso, mas em
particular pelos alunos do 8° ano, no segundo problema. De maneira geral, houve uma
diferenca significativa de acertos entre os dois anos apenas do problema trés, o qual os
estudantes do 8° ano se sobressairam. Apesar da dlgebra ja ter sido estudada pelos
alunos em anos anteriores, nota-se que eles ainda t€ém muita dificuldade em representar
os problemas algebricamente e optam por resolvé-los usando a aritmética ou até mesmo
por “tentativa e erro” e ainda, ficou claro que eles ndo compreendem conceitos

matematicos basicos que sao necessarios a resolucao dos problemas propostos.

5. Consideracoes Finais

Diante dos elementos apresentados e discutidos neste trabalho, e entendendo que
o ensino da Matematica deve ser atrativo parao estudante,sugerimos aos professores e
futuros professores que sejam inseridos em sua pratica mais problemas algébricos,
investigativos e exploratérios, que levem o aluno a construir os conceitos algébricos de

forma mais significativa, possibilitando um desenvolvimento mais amplo do raciocinio



algébrico, que serd tdo utilizado em seu percurso escolar.Essa sugestdo se configura
como um grande desafio para o professor, uma vez que, acredita-se que o livro didético,
recurso mais acessivel ao professor, ainda nio esta preparado para esta metodoldgica e a
formacdo de grande parte dos professores também ndo propicia um aprofundamento
necessario em relacdo a dlgebra, cabendo-se assim, ao professor inovar a cada aula,
percebendo o que estd, ou ndo, contribuindo para a aprendizagem do estudante, sempre

fazendo uma leitura critica da trajetéria das aulas.
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7. Apéndice
Sequéncia de Problemas

1. A balanca abaixo estd equilibrada

No prato esquerdo hd um peso de 2 kg e duas melancias com pesos iguais. No
prato direito ha um peso de 14 kg. Responda: Quantos quilos pesam as duas melancias?
E quanto pesa cada uma delas?

2. Os trés lados de um tridngulo tém diferentes comprimentos. O primeiro lado é
igual a 10 cm. O segundo lado tem mais trés centimetros que o primeiro lado o
terceiro lado mede o dobro do primeiro lado.

a) Quais sao as medidas do segundo e terceiro lados?
b) Qual o perimetro desse triangulo?

3. Luciano ganhou R$ 14,00 no seu primeiro dia de trabalho e nos trés dias
seguintes recebeu sempre o dobro do dia anterior. Marta ganhou R$ 5,00 no
primeiro dia e nos trés dias seguintes recebeu sempre o triplo do dia anterior.
Complete a tabela abaixo. Em seguida, responda as questdes propostas.

1° dia 2° dia 3°dia 4° dia

Luciano | R$ 14,00

Marta |R$ 5,00

Quem recebeu mais no:
a) terceiro dia? Quanto a mais?
b) total dos quatro dias? Quanto a mais?

4. A soma das idades de André e Carlos € 22 anos. Sabendo — se que André é
4anos mais novo do que Carlos. Descubra as idades de cada um deles.



