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Resumo

Neste artigo apresenta-se um estudo que tem petivabjidentificar as dificuldades na
aprendizagem de Algebra e algumas causas desseslddifies presentes nas atividades
realizadas por alunos da 72 série do Ensino Fundaimeujeitos deste estudo. O estudo foi
orientado por uma abordagem metodoldgica de cunfadi-guanti. Para a coleta de dados
foram realizadas observagBes na turma em questdpli@adas atividades envolvendo os
conteudos algébricos trabalhados pela docente rdeatDentre os fatores relacionados as
dificuldades na aprendizagem, observou-se queeapnetacdo de problemas algébricos, que
exige uma traducdo da linguagem corrente paragudigem simbolica, apresenta-se como
obstaculo, o que representa dizer que muitas vezesio compreensdo da linguagem
apresentada no problema, dificulta a traducdo paliaguagem algébrica. Outro obstaculo
encontrado na investigacdo consiste na falta deeppdsitos em Aritmética o que desencadeia
dificuldades na aprendizagem da Algebra, uma vez epta necessita da primeira para a
resolucao das atividades nela propostas.

Palavras-chave:Aprendizagem. Algebra. Educacio Matematica.
Abstract

This paper presents a stutiat aims to identify the difficulties ilearning Algebra and some
causes of these difficulties presentaictivities performed byth grade of elementary school.
The study was guided by a methodological approdajualitative and quantitative nature For
data collection was used observation in the clasfo¢us and applied activities involving
algebraic contents worked by the class’ teacher.odgnthe factors related to learning
difficulties, it was observed that the interpretatiof algebraic problems, which requires a
translation in common language as the symbolicuagg, is presented as an obstacle, which is
that the student has difficulty in comprehension lafiguage presented in the problem,
immediately associate it with algebraic languageother obstacle observed was the lack of
prerequisites in arithmetic which triggers diffitat in learning Algebra, since it needs from the
first to the resolution of the activities propodbkdre in.

Keywords: Learning. Algebra. Mathematics Education.

! Atualmente a ¥série corresponde a8#ho do Ensino Fundamental. Neste artigo sera uésskxie,
pois essa turma ainda encontrava-se no regimaaars para 0 Ensino Fundamental quando desta
investigacao.
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INTRODUCAO

Para Lins; Gimenez (1997, p.137), “a éalgebra ctmssm um conjunto de
afirmacfes para as quais € possivel produzir ggdid em termos de numeros e
operacdes aritméticas, possivelmente envolvendddgde e desigualdade”. Logo, para
produzir significados dentro do contexto algébrica,a necessidade ndo somente do
desenvolvimento do pensamento aritmético, mas tami#bé pensamento algébrico,
associando a isso abstracdes e generalizacbesa MNiestdo, entende-se a Algebra
como parte da Matematica que trabalha a generabzacabstracdo, representando
guantidades através de simbolos.

A Algebra tem muitas aplicagcdes nas diferentessaeaconhecimento. E usada
na medicina quando se calcula a dosagem de meditasnaia biologia auxilia no
calculo de populacédo de bactérias, também € usaprogramas de computadores na
representacdo de férmulas e propriedades. Aindsadauno dia a dia, quer seja ele
escolar ou ndo. No primeiro, por exemplo, o alundepcalcular a nota faltante para
completar a sua média trimestral. No segundo, abzee o calculo no orcamento
doméstico ou para a compra de algum bem. A Algetostra-se Gtil como estratégia de
resolucao de problemas, uma vez que facilita aniwgedo do calculo. Logo, um dos
objetivos do estudo da Algebra é possibilitar aonal a compreensdo dos seus
conceitos, utilizando-os em situagdes, tais comaagdo entre quantidades, permitindo
encontrar um valor desconhecido e generalizacapadiedes. Enfim, que o aluno
perceba a Algebra como uma aliada na resolucicotiéemas em diferentes contextos.

Nesta direcdo, observa-se que estudar &lgebrataesstndo somente importante
na vida escolar do aluno, mas também, para o mdeejdlculos nas diversas situacoes
do dia a dia fora da sala de aula. Assim, apreAtigbra vai muito além de repetir
exercicios de algoritmos, ou seja, aprender Algedigmifica resolver problemas
utilizando representacdes e dando significadoss &lo entanto, o que se observa em
avaliacdes de desempenho referente a resolucamtidos algébricos, sinaliza que os
alunos apresentam dificuldade no seu entendimest@a a média que apresentam.
(INEP, 2011a).

Os resultados da Prova Brasil, referente aos anat fdo Ensino Fundamental
mostram que a meédia dos estudantes brasileiros @stdum nivel seis de

desenvolvimento, em uma escala que vai até dozZeP(IN011a). Na descricdo dos
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niveis da escala de desempenho de Matematica lesidbepelo Sistema de Avaliacao
da Educacao Basica — SAEB, os alunos no nivelasgi® ndo possuem as habilidades
descritas no Tema lll, no qual fazem parte as ddexto algébrico (INEP, 2011b).
Sendo assim, de acordo com os critérios avaliatd@sSAEB, muitos dos alunos
brasileiros da Bsérie, atual 9ano do Ensino Fundamental ndo possuem habilidades
para a resolucdo de problemas que envolvem corgealdébricos. Isto indica que os
alunos tém dificuldades tais como: identificar uexgpressao algébrica que expressa
uma regularidade observada em sequéncias e idantifina equacao ou uma inequacao
de primeiro grau que expressa um problema. Diamtaid resultados observa-se que as
habilidades necessarias para resolver problemasdvemdo conteldos algébricos néo
foram desenvolvidas. Ao encontro do acima descntzss Parametros Curriculares
Nacionais — PCN encontra-se que “a énfase queafesgores ddo a esse ensino nao
garante o sucesso dos alunos, a julgar tanto pekmuisas em Educacdo Matematica
como pelo desempenho dos alunos nas avaliagoagmuzcorrido em muitas escolas”.
(BRASIL, 1997, p. 115).

Outro aspecto preocupante que estd estritamentdoligas dificuldades
apresentadas € o fato de o aluno detestar a MatamBhtende-se que a Matematica
traz consigo um formalismo que, aliado a dificukelalé abstracdo faz com que o aluno
se distancie de seu estudo, até porque diversas \@&z conceitos e procedimentos
apresentados ndo sado entendidos de imediato eztalem ao longo do processo de
ensino e aprendizagem, fazendo com que o aluncesmalive para seu estudo. E
importante ser considerado, também, que nédo rgamsilalunos chegam a escola com a
ideia de que a Mateméatica é muito dificil. A prguacdo com a aprendizagem de
Matematica faz parte de debates educacionais tamtoambito nacional quanto
internacional, uma vez que se procura por alteraatque possam diminuir o baixo
aproveitamento dos alunos em Matematica. Existecuitlado para que o ensino de
Matematica seja eficaz e mostre resultados melldmegue sao apresentados hoje. De
acordo com essa ideia, Onuchic e Allevato (200214). afirmam que “[...] gente de
todo o mundo esta trabalhando na reestruturac&ageacdo Matematica. Ensinar bem
Matematica € um empenho complexo e ndo ha redditass para isso. Nao ha um
caminho Unico para se ensinar e aprender Materhatica

Diante dos aspectos acima apresentados, em espesiebntetdos relacionados a

Algebra da 72 série do Ensino Fundamental, esigoaapresenta em sua sequéncia a
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metodologia usada no delineamento da pesquisairBega analise dos resultados e as

consideracgdes finais.

METODOLOGIA

Este artigo apresenta um estudo que tevelpetivo identificar as dificuldades
na aprendizagem de Algebra em atividades realizaolaalunos da 72 série do Ensino
Fundamental. O estudo em foco realizou-se no an®08&, em uma escola da rede
privada de ensino localizada na cidade de Portgréle- RS e é fruto de uma
dissertacdo de Mestrado em Educa¢do Matematica.

Este trabalho foi orientado por uma abordagem doddgica de cunho quali-
quanti. De acordo com Flick (2004), a pesquisaitfiza e a quantitativa ndo sao
opostos incompativeis que ndo devam ser combin&das.se complementam. Neste
trabalho o enfoque quantitativo versou sobre aftifiGatdo dos resultados referentes a
resolucdo dos exercicios dos alunos. Ja o queaitatbltou-se a analise dos dados
descritos nas observacOes realizadas. Essa corbjnggali-quanti, foi orientada
devido ao entendimento da importancia de coletawamr nimero de dados possiveis
capazes de contribuir para uma melhor identificagi®rca das dificuldades
apresentadas pelos alunos no que concerne ao iemdamal de conteudos algébricos
durante atividades de sala de aula.

Foi escolhida, por conveniéncia, uma 72 série danenFundamental, na qual as
aulas de Matematica foram observadas pela pesguisdaem como foram aplicadas
algumas atividades para os 32 alunos da turma estap relacionadas ao conteudo
algébrico que estava sendo desenvolvido pela paf@sregente da turma. As
atividades foram realizadas no segundo semestis apestudo pelos alunos dos
conceitos algébricos contidos nas atividades. @soalforam identificados ao longo do
trabalho em A A, e assim sucessivamente até £ @& nos dialogos, a professora foi
identificada por P.

A escolha pela 72 série é justificavel devido aoménfase dada ao estudo da
Algebra.

Para este estudo, os dados foram coletados attasé&eguintes procedimentos:

* Observacdes semanais da turma durante um poucaedas meses.
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Essas observacfes nos permitiram perceber a podtusaalunos frente as
atividades propostas pela professora, assim comegarticipacdo nas discussoes
realizadas no desenvolvimento da aula.

* Resolucao de atividades aplicadas pelo pesquisador.

Os alunos resolveram algumas atividades elabonaelaspesquisadora e outras
por ela adaptadas e/ou retiradas de livros didgtias quais foram acordadas com o
contetdo desenvolvido pela professora regente.cix@s propostos pela professora
também foram analisados neste trabalho.

Na sequéncia é apresentada a andlise oriundabdasvacoes em aula e das

atividades realizadas pelos alunos.

DIFICULDADES DOS ALUNOS NO CONTEXTO DA SALA DE AULA

Durante o acompanhamento da turma pesquisadarvabde o processo de
ensino e aprendizagem desenvolvido em sala de faulppssivel perceber a postura
dos alunos frente a pratica pedagdgica desenvopedka professora. Com uma aula
dinamica, diversificada e permeada de atividadesgstigativas e, utilizando-se da
Geometria, tanto para a introducéo dos conteudgbatos como para a aplicacao dos
mesmos na resolugdo dos problemas e atividadasfesgora evidenciou o habito de
guestionar as respostas das atividades, dando tparpoque o aluno pensasse e se
posicionasse quanto ao resultado obtido, podenpliciar para a turma qual foi a sua
linha de raciocinio.

O questionamento e a correcao, por parte de quemagndesempenham um
relevante papel na aprendizagem (MOYSES, 2006)aNtiecdo, a professora regente
proporcionou questionamentos capazes de provocatesequilibrio na estrutura
cognitiva dos alunos fazendo-os avancar para umea ne@ mais elaborada
reestruturacao. Neste sentido, a professora ao ¢amsstionamentos ou interlocugdes
tais comoMe explique 0 que vocé pensou para resolver as€ion?o vocé fez?Por que
usou esse caminho? Nas figuras anteriores issoéamdcontece®ostrou que a acao
de correcdo ndo se resumiu em simplesmente indlieao e substitui-lo pela resposta
correta, mas sim o pensar sobre a resolugao.

Na opinido dos autores Ruthven; Hofmann; Mercefl12@itados por PONTE;
QUARESMA; BRANCO, 2012, p.70) nos momentos de diséo coletiva que ocorrem

apos a realizacdo de uma tarefa em pequenos gtfapdsatervencdes da professora
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servem predominantemente para apoiar os alunosiaarsiculacdo do pensamento
matematico e para levar estrategicamente a turmelagionar esse pensamento a
exemplos, ou principios, ou ferramentas ja previgeencontrados”.

Este tipo de intervencéo feita pela professoraénapenas produtivo para o aluno
gue explica como fez, e estabelece relacdes, md®ta para 0os seus colegas, que irdo
comparar a sua linha de raciocinio com a que asabate ouvir e ainda fazer
questionamentos sobre esta. Durante as observimjgesssivel perceber algumas das
trocas feitas entre alunos, assim como entre aloowsa professora, como no dialogo
referente a correcdo da atividade abaixo, na cpiahfresentada uma sequéncia. A
atividade teve como objetivo identificar a regudade e a generalizacdo, através de

uma expressao algébrica.

Atividade proposta pela professora

Observe o numero de bolinhas em cada posi¢céo. Sauwéria calcular quantos pontos
terd na 72 posicao?

o
o o000
® ® 00 o000
( B J 00 000
® (N 00 o000
(1) (2) (3) (4)

Que quantidade de bolinhas tera na posicao x?

P: Quem conseguiu identificar a l6gica desta segurmdméncia?
[Muitos alunos falam juntos. Nao chegaram a umpass em comum.]
Ai11. Na segunda figura soma 3, na terceira soma 7...

P: Vamos fazer uma tabela para facilitar:

Figura N.° Pontos
12 2
22 5
32 10
56

P: Quantos pontos teria a 52 figura?
JAVER 25

Aq: 26
24
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P: Quem respondeu 25, como pensou?

[O aluno analisa a resposta, faz alguns célcul@sifica que nao esta certa.]

A11: Eu calculei o quadrado do nimero.

P: Nas figuras anteriores, a quantidade de bolinhasgiadrado do niamero?
[Muitos alunos falam juntos que além do quadradaihda mais uma bolinha.]

P: Quem respondeu 26, como pensou?

Ao: 5 vezes 5 mais um.Depois de calcular o quadradaigoero soma-se um.

A1, D& pra ver no desenho que € o numero vezes eleameesmis um.

P: Exatamente! Nas figuras € possivel observar egpaagdade, certo?

[Alguns alunos respondem que sim e a professoklt® para o quadro circulando a
parte que possui as duas dimensdes formadas pstaangiantidade de bolinhas.]
P: Entdo, por essa logica, qual sera a quantidadealabas na 72 figura?

A3 7 vezes 7 mais um?

Ag: Sim, é 7 vezes 7 mais um.

P: Certo, serd o quadrado de 7 mais uma unidade.

P: E se a figura fosse x. Na verdade ndo sabemoséqoiaiimero da figura.

A: E xvezes x + 1

P: Podemos escrever...

A xC+1

Dessa forma a professora vai dialogando com a taténgue seja possivel fazer o
reconhecimento de uma regularidade, para entdoerged-la através de uma
expressao algébrica. Observa-se no didlogo quefasgora proporcionou aos alunos
pensarem sobre a resolucdo e que 0os mesmos Hmi@Ativamente. A professora
desafiou o aluno que respondeu incorretamente @stiqnamento a pensar sobre o seu
resultado.

Nesta direcdo Leinhardt; Steele (2005, citados M&NEZES; FERREIRA;
MARTINHO, 2014, p. 143) ao mencionarem o momentodddogo e partilha das
explicacbes por parte dos alunos, “Apontam em qdai para a importancia do
professor convidar os alunos para discutirem, pgyansar suas assercoes e explicarem
publicamente diversas formas de pensar”.

O momento da correcao das atividades pode ser muat@itoso, permitindo ao

aluno um momento de expor a sua forma de resoldggwoblema e obter um retorno
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imediato do professor, oportunizando assim, a ioogéo de ideias, como no dialogo
acima.
Ao explicar de que forma pensou para resolver dlpnoa, o aluno precisa

organizar as informacdes, expressar seu raciogdaforma clara.

Ao pedir que o aluno explique, o professor podeatat se esta havendo, no
plano intrapsicolégico, uma reestruturacdo dascdels que ocorrem no

ambito interpsicolégico. Para isso € necessario @@uno consiga expor

com suas préprias palavras o assunto tratado, ridixperceber possiveis
relacdes com outros temas; que exemplifique conosldilados do seu

cotidiano; que faca generalizacGes; etc. (MOYSBB62p. 38).

As atividades trazidas pela professora propiciaaaeflexdo e o desenvolvimento
do pensamento algébrico, tais como essas que emopadrdes, permitindo uma
generalizacdo da situacdo apresentada. Muitas fesaetividades que apresentaram
problemas na resolucdo, nas quais os alunos fouastignados, tornando o ambiente
desafiador e investigativo, e sempre proporcionamdalidlogo direcionado no qual o
aluno p6de expor 0 que pensava. Essa interlocugéa,équer seja entre professor e
aluno ou aluno e aluno. Desta maneira € possivapadilhar ideias, aprimora-las,
pensar sobre como o colega pensa e faz, desendolnenas formas de aprendizagem.
Schwantes (2004, p. 501) incentiva essa discussf® “contribui para o
desenvolvimento e elaboracdo do pensamento algébric

Acredita-se que a busca pelo entendimento de utmac8o apresentada, a qual
ainda ndo esta na linguagem algébrica, e na temtde traduzi-la para essa nova
linguagem ha um desenvolvimento e amadurecimentpedisamento generalizante e
este desenvolvimento propicia um melhor aprendizdAlgebra no qual, a linguagem
tem um papel fundamental. (SCHWANTES, 2004).

Quando a linguagem é clara e acessivel aos alpnafgssor e aluno passam a
interagir no mesmo contexto dialogico, estabelesesgdassim a comunicacao. Isto é, a
linguagem tem por funcéo estabelecer a comunicag@ os interlocutores. Nesta
acepcao, “O processo de ensino e aprendizagem eemididca esta diretamente ligado
a forma de comunicacdo estabelecida em sala de auda a mesma se desenvolve
atraves da linguagem, sendo esta um aspecto centreddas as atividades humanas e,
e particular, nas aulas” (FELICETTI, 2010, p.36).

Observa-se a importancia do papel do professorcpegas atividades propiciadas

tenham um significado e, que este ndo seja imgertgpenas para obter uma aprovacgao

26

ReviSeM, Ano 2016, N°. 1, p. 19— 35



Gil, K. H.; Felicetti, V. L.

no final de ano. Mas que o aluno seja capaz deioela o que aprendeu na escola com
fatos de sua realidade.

Simultaneamente as observac¢des da turma foramadaticatividades em trés
etapas que se diferenciavam pelo seu grau de Iddide. Foi analisado o tipo de
dificuldade encontrada pelo aluno na realizacdo alasdades. Estas exigem que o
aluno traduza determinadas situacbes-problemasexpeaas através de figuras, breves
textos, sequéncias ou questionamentos, para aatijegu algébrica. De acordo com
alguns autores ha uma estreita relacdo entre @algggn matematica e a lingua materna,
visto que, a primeira depende da oralidade da segUMACHADO, 1990; MEIRA,
MEDEIROS e SILVEIRA, 2015; BRASIL, 1997).

Durante as observagbes em sala de aula, foramadg$icalgumas atividades
relacionadas com o conteudo algébrico que estawdos®u ja havia sido trabalhado
pela professora. Essas atividades foram divididaguatro blocos:

A Atividade 1, com o objetivo de verificar como asinos faziam a traducéo de
uma situacdo na qual podiam visualizar os objetes egtavam sendo representados
para a linguagem algébrica, esteve composta pdu&cées para as quais havia duas
solicitacdes: a) representar simbolicamente, ay s¢javés de uma expressao algébrica;

b) escrever a expresséao algébrica na forma reduzida

Atividade 1
Observe as figurdsabaixo e o simbolo que representa cada uma defasaeo que se
pede:

g d a

a) Represente simbolicamente cada uma das situafi@eso.
b) Escreva as representacoes do item anterior madaeduzida, se possivel.

internet. Disponivel em:
https:/ »~ gle( » L__& _=="3&mlapv=2&biw=1366&bih=630&site=webhp&sour
ce=Inmsswm=isch&sa=x&sqi= 2&ved OCAYQ _AUOAWOVChMIYEgn5bKyAIVRA-
QCh3wxQ70#tbm=isch&q=1%C3%Alpisescolar
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Para a solicitacdo no itemrapresentar simbolicamente cada uma das situacoes
foi resolvido facilmente pelos alunos, sendo obtidi®% de acertos, ou seja, eles
conseguiram representar algebricamente a situagéstituindo o objeto pela letra que
0 representava.

Na segunda solicitacdo, ou seja, item b da mesmst@mp que envolvia a forma
reduzida ja trabalhada em sala de aula pela portessgente, foi a seguintéscreva
estas representacdes na forma reduzida, se posgi\adresentou um resultado inferior
em relacdo a primeira questdo, sendo obtidos 96,8@%certos. Percebe-se que a
reducdo de uma expressdo algébrica traz dificuljiadpie nem sempre o resultado
final corresponde a um Unico termo como respostasefa, ndo tera um fechamento,
podendo ser representada por uma adi¢do ou subtladg&rmos, como por exemplo, o
resultado encontrado na letra b pelo alupp A

Figura 1 — Resolucéo da atividade 1 pelo alung A

Fonte —Banco de dados da autora

Na primeira solicitacdo da atividade, apenas W&o representou corretamente a
forma reduzida das situacdes, fazendo uma trocaom=eitos matematicos, tais como

em d+d, onde ele representa poead&o 2d como pode ser observado na figura 1.
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Observa-se, ainda, que o aluno associou corretamest objetos com a
representacdo algébrica dada a eles, representanmétamente cada uma das situagdes
simbdlicas e que também soube que objetos, ou sa&jE@veis comuns podem ser
somadas, organizando-as em grupos como fez ded) g+g+a e também com
g+g+g+d+a+a No entanto, ao representar na forma reduzidaaca d + d com
resultado & fazendo 0 mesmo com g+g e a+a, porém com g+g+gpeinta 3g como
resultado. As resolugbes apresentadas por esse @ahalem indicar a ndo apropriagéo
da operacdo de multiplicacdo, de forma que o ahéim percebe a diferenca entre
utilizar um expoente ou um coeficiente em uma BETECAO algébrica.

A Atividade 2, na qual o aluno n&o tinha os objetepresentados para
visualizacdo, também tinha o objetivo de analiséiraducdo de uma situacdo para a
linguagem algébrica. A ideia era perceber se o d@&tagpoder visualizar os objetos
representados traz ou nao facilidade para a reésmlogrreta da atividade. A atividade

esteve composta de trés situagfes para as queiegsario a representacao simbdlica.

Atividade 2

Represente simbolicamente cada uma das situac@®@soab
a) Simoni comprou duas calgas neste fim de semana.
b) F&bio comprou trés calgas e duas camisetas.

c) A compra de Fabio mais a compra de Simoni.

A atividade 2 possui 0 mesmo objetivo da atividadepostas na atividade 1,
diferenciando-se desta na visualizagdo dos obgpiesndo estao disponiveis, mas sim
em linguagem matematica traduzida para a linguagmnente, a da oralidade. Apesar
de o desempenho da turma ser considerado bonfpestéerior ao obtido na atividade
1. Nos itensa e b o aproveitamento foi de 90,63% e no itende 75%. Tais dados
parecem indicar que o fato de visualizar os objetosserem representados
algebricamente pode tornar a representacao simbaligis facil, como ocorreu na
questdo 1. Isso pode ser sinalizador da necessidadgré-requisitos referentes a
interpretacdo e/ou compreensao do portugués, mdstise assim, esse nao dominio
interpretativo como um obstaculo a aprendizagenemgaitica.

A Figura 2 mostra a resolucdo da Atividade 2 pdlom@ A, na qual é possivel

observar que ele representou corretamente o sdiiciha letraa, representando as
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calcas pox. Porém, no itenb ele representa as calcas e as camisetas pela retsma
X, errando o préximo item que solicitava a soma da panrealizada. O aluno
apresentou conhecimento quanto a representacdwriafgégquanto a representacao da

quantidade, entretanto, representou duas varamgiaanesma letra x.

Flgura 2 — Resolucéo da atividade 2 pelo alung A

1- Represente simbolicamente cada uma das situagdes abaixo:
a) Simoni comprou duas calt;as neste fim de semana.

/ e
b) Fabio comprou tres calgas e duas camisetas.
=4
c) A compra de Fabio mais a compra de Simoni.
3 X
Fonte —Banco de dados da autora

O maior indice de erro, nessa questao, foi no ¢eA compra de Fabio mais a
compra de Simoniem que o0 aluno necessita fazer uma redugcdo daessies
encontradas anteriormente. Um dos fatores inflsengedificuldade dessa questdo é o
fato de a representacdo nao ter fechamento. Dela@mm Booth (1995), um erro
bastante comum entre os alunos é de simplificarexpeessao como 2a + 5b para 7ab.
Percebe-se que o0 aluno ndo aceita 2a + 5b comastasgilida, existindo a dificuldade
em “aceitar a auséncia de fechamento” (COLLINI®75 citado por BOOTH, 1995, p.
27).

O aluno evidencia dificuldade de entender a “atiséme fechamento”, tendo em
vista que, quando chega a 72 série, passou pomdanestudo no contexto aritmético no
qual esta propriedade procedia. A Aritmética busspostas numéricas, ja a Algebra é
diferente, pois ela estabelece relacbes represtntmide forma geral e simplificada.
Parte das dificuldades também se atribui a inteapée dos simbolos operatorios.

Outro fator relevante percebido na questéo € iauttibde de interpretacdo. O
aluno ndo consegue entender o0 que esta sendotesliciNdo sendo capaz de
interpretar, o aluno n&o consegue representar foremte a situacao.

A Atividade 3, que se refere a uma situacdo problema com figusenéica,

teve como objetivo representar o perimetro simboiente.

® COLLINS, Kevin F..A study of Concrete and Formal Operations in SchdoMathematics: A
Piagetian Viewpoint Melbourne: Australian Council for Educational Baxch, 1975.
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Atividade 3

Qual a expresséo algébrica que representa o peramssta figura?
5

13
Essa atividade proposta, que também exige o condeitperimetro, mostrou,

assim como na questao 2, as dificuldades na aas@adiechamento com 18,75 % de
erro e na interpretacéo, ja que 12,50 % dos aldeogram em branco. A maior parte
dos alunos respondeu corretamente a questdo, eafapdo 65,63% dos alunos e,
3,12% interpretaram corretamente, mas erraramadi@aaea redugcao dos termos.

A Figura 3 apresenta a resolucéo feita por um al@imserva-se que o aluno
indicou corretamente a soma de todos os ladosgdiaafi demonstrando dominio do
conceito de perimetro, no entanto, ele junta 34 aswariaveisn e x. Isto pode indicar
a dificuldade de aceitar 34 + m + n como resposliaa.

Figura 3 — Resolucéo da atividade 3 por um aluno

13
Fonte —Banco de dados da autora

A Atividade 4, que se refere a uma sequéncia, teweo objetivo verificar se o
aluno consegue identificar a regularidade, o padvédstente, fazer a generalizacao

desta regularidade e, por fim, representé-la aicgeinente.
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Atividade 4

Observe a sequéncia de trianguflos

VANWAVEVAVANIN

Complete a tabela com os dados referentes a egtéseia:

NUmero
de 1 2 3 4 5 n
tridngulos
Quantidade
de 3
palitos

Quantos palitos seriam necessarios para fazer iEdgulos?

Todos os alunos da turma tentaram resolver essdagienostrando habilidade
em organizar as informagdes em tabelas. A hab#idias alunos de organizar os dados
em tabelas se deve ao fato da professora propaukmatividades desse tipo. Do total
de alunos, 59,38% identificaram a regularidadetexie na sequéncia, ao representa-la

com a expressao algébrica n + 2, como mostra ad#ya seguir.

Figura 4 — Resolucéo da questéo 4 por um aluno

Numero de 1 2 3 4 5 n
tnangulos

Quantidadede | 3 | §
Palitos A .

AL i+,

Fonte —Banco de dados da autora

Dessa forma, deduz-se que houve a percepcéo de cpda triangulo a mais sao
necessarios mais dois palitos. Os alunos que coingegrepresentar corretamente em
linguagem algébrica 2n + 1, que generaliza a siinagepresentaram 18,75% do total.
Mesmo os alunos que nao responderam corretameritiinga coluna da tabela,
completaram-na com n + 2 como mostra a Figura 4oon a sequéncia numérica, ou
seja, com o numero 13. Nenhum aluno deixou a Ultiooduna em branco.

Acredita-se que ha dificuldade no que se refeabsiracdo das regularidades
que estdo implicitas nas sequéncias. O fato deab&trair a regularidade presente
impossibilita o aluno de fazer a representacdo dsnm através da linguagem
algébrica.

* Atividade adaptada de Imenes e Lellis, 62 sé0822p.195).

32
ReviSeM, Ano 2016, N°. 1, p. 19— 35



Gil, K. H.; Felicetti, V. L.

CONSIDERACOES FINAIS

S&o muitos os pontos que devem ser avaliados asluliéiculdades que se tem no
ensino de Algebra. As analises realizadas nasug®es$ das atividades mostram que
parte das dificuldades apresentadas pelos alunwadwedo das situacdes apresentadas
nos problemas para a linguagem algébrica, residatagretacdo. Nao conseguindo
formalizar as informacfes, o aluno nédo resolvepablema. Acredita-se que grande
parte da dificuldade de interpretacdo esta reladarcom o fato de o aluno ter uma
deficiéncia para associar a linguagem falada coesa@ita. Talvez falte que seja
propiciado um espaco para que os alunos escrevasesuas formas de raciocinio.
Explicitando-as terdo de organizar as ideias pana Qossam ser entendidos,
desenvolvendo, assim, a linguagem. Desta formaxpdicacdo contribuird para a
construcdo do conhecimento e ainda tornara a aailanma com essa troca de ideias.

Além da traducgdo da linguagem corrente para a diggom algébrica, a resolucao
de um problema exige que o aluno utilize os comhectos que fazem parte dos
procedimentos algébricos. O estudo algébrico, gue ihicio na 62 série do Ensino
Fundamental, e aprofunda-se na 72 série, congtitai nova fase de aprendizagem do
aluno. E nesse momento que o educando se deparamarenario totalmente novo e
algumas vezes contraditério aos procedimentos ¢itos aos quais estava
acostumado. Acredita-se que, além do estudo atgelser iniciado ja nas séries
iniciais, € necessario explorar as diferencas enxies entre esses dois campos
matematicos no que se refere aos procedimentossdicdo. Dessa forma podem-se
clarificar para o aluno essas diferencas, minindpaas dificuldades encontradas.

Quando chega a®#&érie do Ensino Fundamental entende-se que o auna
uma bagagem que embase e permita a continuidagerdamento matematico mais
avancado, mas nem sempre isso acontece. Obsevafalea de pré-requisitos na
Aritmética, logo, quando existe a continuidade decgdimentos aritméticos que
procedem no contexto algébrico, os alunos trazemsigo as dificuldades da
Aritmética. Estas dificuldades emergindo, tornanibaeeiras para o sucesso no estudo
de outros topicos matematicos e, € hora de rewasatificuldades, lembrando que a
Matematica € um constante retomar e re(constjaigue a todo o tempo o individuo

constréi, relaciona ideias, assim como as modifica.

33
ReviSeM, Ano 2016, N°. 1, p. 19— 35



Gil, K. H.; Felicetti, V. L.

Quanto a observacéo das aulas, destaca-se queoraegrofessora tendo uma
aula dindmica, permeada por atividades que propiciaeflexdo e, com um dialogo
direcionado nas correcdes de atividades e no mow@s ensino e aprendizagem de
Algebra os alunos ainda apresentam dificuldadelveTaessa constatacio reforce os
aspectos relacionados a necessidade de pré-regquisitssim como, algumas

dificuldades no campo aritmético que acabam sedstelo ao campo algébrico.
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