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A linguagem matematica € compreendida como organizadora de visao
de mundo, deve ser destacada com o enfoque de contextualizacdo dos
esquemas de seus padrbes logicos, em relacdo ao valor social e a
sociabilidade, e entendida pelas intersecgdes que a aproximam da
linguagem verbal (GRANELL, 2003, p. 28).
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RESUMO

Este trabalho constitui-se de uma pesquisa que teve como objetivo, encontrar as possiveis
dificuldades na aprendizagem de equacdes do 1°grau, buscando conhecer aspectos da
Linguagem Matematica que refletem na aprendizagem de estudantes do Ensino Fundamental
sobre conhecimentos algébricos. Desse modo, trata-se da Algebra como uma Linguagem
Matematica; discute-se a relacdo existente entre a Lingua Portuguesa com Linguagem
Matematica; e ainda a complexidade que ha na passagem da Linguagem Aritmética para a
linguagem algébrica. Para alcancar este objetivo, foram utilizados como instrumentos de
coleta de dados, observacGes em sala de aula por meio de uma roda de conversa, uma
entrevista feita com os alunos e questionario por meio de um exercicio. Partindo dos
elementos apontados nesses registros, com base em referenciais tedricos tecemos a analise
final, da qual emergem os resultados apresentados nas consideragdes finais. O resultado da
pesquisa evidencia as dificuldades que os alunos apresentam em usar uma incégnita ou
variavel, o que deixa claro a complexidade que ha entre a linguagem natural e a linguagem
matematica. E ainda dificuldades na leitura e interpretacdo das questBes, 0 que acentua a
incompreensdo da algebra, principalmente quando se trata de resolugdo de problemas. Assim,
longe de chegarmos a um manual para o ensino da algebra, € importante que nds professores
busquemos ampliar nossos conhecimentos e fiqguemos atentos aos erros de nossos alunos, para
auxilia-los no momento exato e de forma adequada.

Palavras-chave: Aprendizagem matematica. Algebra. Linguagem Matematica.



ABSTRACT

This work consists of a research that had as objective, to find the possible difficulties in
learning 1°grau equations, seeking to know aspects of the Mathematical Language that reflect
in the learning of Elementary School students about algebraic knowledge. In this way, it is
Algebra as a Mathematical Language; the relation between the Portuguese Language and
Mathematical Language is discussed; and also the complexity that exists in the passage from
the Arithmetic Language to the algebraic language. In order to achieve this goal, data
collection instruments, classroom observations through a conversation wheel, an interview
with the students and a questionnaire were used as an exercise. Starting from the elements
pointed out in these registers, based on theoretical references we weave the final analysis,
from which emerge the results presented in the final considerations. The result of the research
evidences the difficulties that the students present in using an unknown or variable, which
makes clear the complexity that exists between the natural language and the mathematical
language. And still difficulties in reading and interpreting the questions, which accentuates the
misunderstanding of algebra, especially when it comes to problem solving. So, far from
reaching a manual for algebra teaching, it is important that we teachers seek to broaden our
knowledge and be attentive to the mistakes of our students, to assist them at the right time and
in an appropriate way.

Keywords: Algebra. Mathematical Language. Learning.
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INTRODUCAO

Para discutir a tematica: “Os reflexos da Linguagem Matematica na
aprendizagem de equagdo do 1° grau por estudantes do ensino fundamental” partiremos
do principio que existe uma dificuldade por parte dos estudantes em compreender 0s
procedimentos que fazem parte do conhecimento algébrico. Em consequéncia disso,
erros se repetem anos apds anos, devido compreensdes viciosas de anos de estudo.

Desse modo, considerando que o ensino da algebra sendo mais aprofundado no
7° ano do Ensino Fundamental e mais utilizado até o final do Ensino Médio, é
importante que o aluno consiga apropriar-se desses conhecimentos para poder aplica-los
nas mais diversas situacoes e de forma correta.

Essas incompreensdes séo reflexos do rigor da ciéncia moderna que se sustenta
no “conhecimento sistematico, preciso e objetivo” (NASCIMENTO, 2015), e por isso

traz uma linguagem cientifica propria a Matematica. Como 0 mesmo evidencia

A ciéncia dispde de uma linguagem rigorosa cujos conceitos sdo
definidos de modo a evitar ambiguidades e a linguagem se torna cada
vez mais precisa, na medida em que utiliza a matematica para
transformar qualidades em quantidades: A mathesis (NASCIMENTO,
2015, p. 22).

Ainda mais, parte do insucesso com os procedimentos matematicos acontecem
devido a introducdo do contexto algébrico, partindo do conhecimento aritmético formal,
nos anos iniciais da escolarizagdo, onde os numeros muitas vezes sdo utilizados em
calculos mecanizados, sem relagdo nenhuma com o cotidiano.

Essa mudanca brusca que ocorre no 7° ano, causa um grande desconforto para
muitos alunos, pois eles sdo obrigados a abandonar o raciocinio puramente aritmético
visivel e concreto para comegar a pensar algebricamente, ou seja, com subjetividades, e
iSso causa certo desconforto dificultando a aprendizagem.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, a aprendizagem
algébrica deve acontecer a partir de situagdes-problema, que lhes possibilitem dar

significados a linguagem e as ideias matematicas, dai surge a complexidade da algebra,
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Pela exploracdo de situagOes-problemas o aluno deve reconhecer
diferentes funcdes da Algebra (generalizar padrBes aritméticos,
estabelecer relacdo entre duas grandezas, modelizar, resolver
problemas aritmeticamente dificeis), representar problemas por meio
de equagdes e inequacbes (diferenciando parametros, variaveis,
incodgnitas, tomando contato com foérmulas), compreender a “sintaxe”
(regras para resolucéo) de uma equacdo (BRASIL, 1998, p. 50-51).

Em geral, a maioria dos problemas trabalhados na sala de aula sdo exercicios
repetitivos, utilizados para a fixacdo de contetdos que acabaram de ser aprendidos e que
fazem os alunos usarem procedimentos preestabelecidos e padrdes para resolvé-los. As
atividades muitas vezes apresentam-se numa linguagem abstrata e ndo contribuem para
o desenvolvimento do pensamento matematico do aluno, constituindo-se de exercicios
desinteressantes, que ndo agregam nenhum conhecimento ao aluno, pois valoriza o
aprendizado pela repeticdo e imitacdo. Dessa forma, o aluno torna-se desmotivado e

entediado facilmente, como afirmam os PCN:

Um problema matematico € uma situagdo que demanda a realizagdo
de uma sequéncia de a¢des ou operaches para obter um resultado. Ou
seja, a solucdo ndo estd disponivel de inicio, no entanto, é possivel
construi-la. Em muitos casos, os problemas usualmente apresentados
aos alunos ndo constituem verdadeiros problemas porque, via de
regra, ndo existe um real desafio nem a necessidade de verificagéo
para validar o processo de solucdo (BRASIL, 1998, p.41).

Assim, apoderar-se da algebra no ensino fundamental costuma ser muito dificil
para os alunos, a considerar que desde 0s anos iniciais, 0s professores deveriam
trabalhar a Matematica de maneira que fossem apresentados problemas nos quais o
pensamento algébrico estivesse presente, cuja resolucdo também perpassasse pela

aritmética. Isso porque,

No decorrer do trabalho com os numeros, é fundamental estudar
algumas relacbes funcionais pela exploracdo de padrbes em
sequéncias numéricas que levem os alunos a fazer algumas
generalizacbes e compreender, por um processo de aproximagoes
sucessivas, a natureza das representacOes algébricas. A construcdo
dessas generalizagOes e de suas respectivas representagcdes permite a
exploracédo das primeiras nogoes de algebra (BRASIL, 1998, p.68).

Em consequéncia da complexidade predominante dos conceitos e procedimentos

algébricos, é ideal o professor conduza os alunos a



12

1. reconhecer que representacfes algébricas permitem expressar
generalizacBes sobre propriedades das operagdes aritméticas, traduzir
situagcBes-problema e favorecer as possiveis solugdes;

2. traduzir informacdes contidas em tabelas e graficos em linguagem
algébrica e vice-versa, generalizando regularidades e identificar os
significados das letras;

3. utilizar os conhecimentos sobre as operacfes numéricas e suas
propriedades para construir estratégias de calculo algébrico (BRASIL,
1998, p. 64).

Assim, ndo é aconselhavel que o professor se aprofunde nas operacdes com as
expressdes algébricas e equacdes, mas, se conduzir os alunos a compreender a nocao de
variavel e reconhecer as expressdes algébricas e a relagdo de duas grandezas ja é o
bastante, pois “[...] 0 que se recomenda é que os alunos sejam estimulados a construir
procedimentos diversos para resolvé-las, deixando as técnicas convencionais para um
estudo mais detalhado no quarto ciclo” (BRASIL, 1998, p. 68).

Isso é possivel também porque “A medida que a compreensdo dos alunos se
torna mais profunda e mais rica, sua habilidade em usar matematica para resolver
problemas aumenta consideravelmente” (ONUCHIC, 1999, p. 208).

Nessa mesma perspectiva D’Ambrosio (2009) orienta que é importante o
professor de Matematica conhecer a disciplina, entender a constituicdo da atividade
matematica e 0 que € necessdrio para 0 ambiente propicio & aprendizagem da
Matematica. Essas caracteristicas exigem do professor o uso de estratégias de ensino
que promovam a criatividade, e que propiciem niveis mais altos de motivacdo para o
aprender a aprender Matematica pelos alunos, condi¢Bes que também atribuimos ao
professor, pois este deve estar seguro dessas agdes para o envolvimento do alunado.

E importante ressaltar que nos Gltimos anos do ensino fundamental, a linguagem
algébrica é apresentada ao aluno, cuja adaptacdo ocorre ao longo dos anos de sua
escolarizacdo basica. Nesse momento muitos alunos ndo estdo aptos. Ao se depararem
com incdgnitas, simbolos novos a serem compreendidos, sentem-se apreensivos e
temidos, acreditando ndo conseguir dominar e entender o contetido novo. E preciso ter
um cuidado ao trabalhar esse conteudo na escola. Abordagens sem significado,
completamente fora de contexto, € prejudicial ainda mais nessa aprendizagem.

Embora tenha um formalismo em sua linguagem, necessitando a utilizacdo de
procedimentos ndo muito simples, acabando por exigir um grau de abstracdo muito

maior, é importante lembrar que o0 modo de o professor trabalhar os conceitos e
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procedimentos da algebra, pode estar prejudicando ainda mais a sua aprendizagem,
fazendo o aluno ter aversao a matematica, por ndo conseguir compreender a mesma.
Essa dificuldade se da para assimilar os conceitos, principalmente quando se
trata da Algebra, pois “O estudo da Algebra constitui um espago bastante significativo
para que o aluno desenvolva e exercite sua capacidade de abstracdo e generalizacao,
além de lhe possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para resolver
problemas” (BRASIL, 1998, p. 115). Essas dificuldades impulsionam os professores a
desdobrar-se sobre elas, contudo esta agéo torna-se ineficiente, provocando no aluno a
preferéncia pela Matematica ndo formalizada (que envolve uma série de calculos) como
tatica para suas resolucOes, fato que distorce o processo, causando rupturas na

aprendizagem, que deve acontecer de forma cronolégica. Por outro lado,

Existem também professores que, na tentativa de tornar mais
significativa a aprendizagem da Algebra, simplesmente deslocam para
o0 ensino fundamental conceitos que tradicionalmente eram tratados no
ensino médio com uma abordagem excessivamente formal de funces.
Convém lembrar que essa abordagem nao € adequada a este grau de
ensino (BRASIL, 1998, p. 116).

Dessa forma, cabe ao professor ao perceber essas deficiéncias, trabalha-las de
forma prética e significativa, no intuito de desmistificar ideias que podem tornar-se
empecilhos para aprendizagens futuras e ao mesmo seguir a normalidade das diretrizes,
para isso “deve-se ter, evidentemente, clareza de seu papel no curriculo, aléem da
reflexdo de como a crianca e o adolescente constroem 0 conhecimento matematico,
principalmente quanto a variedade de representacdes (BRASIL, 1998, p. 116).

Cabe também lembrar que as vezes a Matematica, de um modo geral, trabalhada
na escola, possui um grande estranhamento com 0s conhecimentos matematicos da rua,

da vida do aluno. De acordo com essa ideia, D’ Ambrosio afirma que:

A matematica dos sistemas escolares é congelada. Sdo teorias em
geral antigas, desligadas da realidade. Foram concebidas e
desenvolvidas em outros tempos, outros espacos. Serd que essa
matematica, que chamamos de académica, é importante para todos 0s
povos? Sem divida. A sociedade moderna ndo funciona sem essa
matematica, a tecnologia moderna ndo se aplica sem essa matematica,
as teorias cientificas ndo podem ser trabalhadas sem essa matematica.
Mesmo as artes e as humanidades estdo impregnadas dessa
matematica (D’AMBROSIO, 1998, p. 3).
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Essa relacdo da Matematica com a vida em sociedade se faz necessaria, quando
olhamos para o papel da escola na formacdo dos seus usuarios, contudo, ndo ha a

necessidade de considerarmos uma em detrimento da outra.

Para Lins (1997, p.137), “a algebra consiste em um conjunto de afirmag6es para
as quais e possivel produzir significado em termos de nimeros e operagdes aritméticas,
possivelmente envolvendo igualdade e desigualdade”. Tais afirmacdes sdo resultados de
simplificacdes e generalizages, que exigem 0 pensamento abstrato mais desenvolvido
do que aquele utilizado para o pensamento aritmético.

Observa-se que uma das barreiras enfrentadas pelos alunos no estudo da Algebra
estd na hora de fazer a passagem de uma situacdo-problema na linguagem corrente para
a linguagem algébrica.

Ainda que na pratica, inimeros alunos efetuem complicadas operagdes
matematicas a fim de resolver problemas do seu cotidiano, essas mesmas operacoes,
quando propostas por professores ou organizadas nos livros didaticos, por meio da
linguagem matemaética e linguistica, costumam se tornar verdadeiros enigmas.

N&o raro, atribuimos as restrigdes das habilidades de nossos alunos na leitura de
textos didaticos que abordam contetdos escolares de Matematica, grande parte da
responsabilidade sobre eventuais insucessos no aprendizado da disciplina ou na

realizacdo de atividades a ele relacionadas. No entanto, é importante ressaltar que

[...] a énfase que os professores ddo a esse ensino ndo garante o
sucesso dos alunos, a julgar tanto pelas pesquisas em Educacdo
Matematica como pelo desempenho dos alunos nas avaliagcBes que
tém ocorrido em muitas escolas. Nos resultados do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), por exemplo, os itens
referentes a algebra raramente atingem um indice de 40 % de acertos
em muitas regides do pais (BRASIL, 1998, p.115-116).

Dessa forma, sdo objetivos do estudo da Algebra que o aluno, tendo a clareza
dos seus conceitos, seja capaz de utilizar em diversas situagdes; que possa perceber a

Algebra como uma aliada na resolugdo de problemas em diferentes contextos.

Diante do exposto, a questdo que norteia esta pesquisa é: De que maneira a
Linguagem Matematica reflete na aprendizagem de estudantes do segundo

seguimento do ensino fundamental sobre Algebra? Através da qual, adentraremos
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numa busca teorica e préatica para explorar informag6es palpaveis sobre os reflexos da
linguagem matematica na aprendizagem de equacdo do 1° grau.

Nesse sentido, nossa busca se volta a conhecer aspectos da Linguagem
Matematica que refletem na aprendizagem de estudantes do 7° ano do Ensino
Fundamental sobre conhecimentos algébricos.

Para tanto, buscaremos identificar os elementos presentes na Linguagem
Matematica que influenciam na aprendizagem de equacdo do 1° grau; e, discutir a luz
dos tedricos da Educacdo Matemaética sobre a influéncia na aprendizagem de equacéo
do 1° grau.

A relevancia deste estudo estd na contribuicdo teoOrica e pratica sobre a
influencia da Linguagem Matematica no processo de ensino e aprendizagem, na
perspectiva de contribuir com outros estudos da area.

Para discutir sobre o assunto, este trabalho estad organizado em trés secdes. Na
primeira secdo discutiremos conceitos e definicdes de Linguagem Matematica,
evidenciando a complexidade que se da na transicio da Aritmética para Algebra. Na
segunda secdo apresentamos o0s aspectos metodoldgicos, na qual descrevemos o
delineamento da pesquisa, dos sujeitos colaboradores, dos instrumentos e do método de
anélise.

Na terceira secdo nos detemos as evidéncias sobre a Linguagem Matematica, a
partir da coleta de informacdes adquiridos na pesquisa, considerando os achados nos
registros dos exercicios aplicados aos estudantes do 8° ano. Nesta se¢do abordamos a
Algebra como uma Linguagem Matematica; discutimos a contraversio da Lingua
Portuguesa com Linguagem Matematica; e ainda discorremos sobre a complexidade que
ha da passagem da Linguagem Aritmética para a linguagem algébrica.

Partindo dos elementos apontados nos registros de alguns estudantes, com base
em referenciais tedricos tecemos a analise final, da qual emergem os resultados
apresentados nas consideracdes finais. Embora, sejam ideias inacabadas mediante a
subjetividade das evidéncias.

A esséncia da Educacdo Matematica esta no possiblidade da diversidade de
interpretacdes, de modo que, os resultados aqui encontrados ndo sdo resultados prontos

e acabados, mas ao contrario, demandam flexibilidade e continuidade.
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1. CONCEITUANDO LINGUAGEM MATEMATICA

Quando nos referimos as formas de representacdo matematica, pelos mais
variados modelos, estilos e instrumentos, que transmitem uma informacdo matematica,
como um grafico, uma tabela, uma férmula, um texto, um namero, um simbolo, um
calculo, estamos utilizando diferentes linguagens matematicas, que aborda antes da
ideia uma representacao concreta da mesma.

Dessa forma, aqui fazemos um estudo sobre algebra, tratando da linguagem
algébrica como parte da linguagem matematica; e da relagédo entre a Lingua portuguesa
(outro tipo de linguagem que esta relacionada a interacdo entre professor e aluno, na
qual a comunicacdo verbal é o principal objetivo da aprendizagem) e a Linguagem
Matematica.

Partindo dessa ideia de ensino por meio da Linguagem Matematica, e ainda a
importancia da contextualizacéo e a interdisciplinaridade como elementos fundamentais
para o desenvolvimento de técnicas, competéncias e habilidades dos estudantes. E por
fim, falamos da relacdo entre algebra e aritmética, onde acreditamos que reside parte da
dificuldade.

1.1 ALGEBRA: UMA LINGUAGEM MATEMATICA

A Matematica possui uma universalidade em sua linguagem bastante peculiar que
se desenvolve de forma sintética com o intuito de facilitar a comunicacdo da mesma
entre as pessoas. Porém esta simbologia de carater universal possui um formalismo que
afasta o aluno, que acredita ser este instrumento que pertence somente a0 mundo dos

matematicos.
Dienes (1975) aborda sobre essa discussao afirmando que:

Particularmente através dos Ultimos cem anos mais ou menos, a
linguagem matematica tornou-se tdo rica que nem mesmo 0S
matematicos podem familiarizar-se com toda ela. O homem da rua foi
deixado tristemente para trds e um leigo ouvindo dois matematicos
discutindo um problema intrincado poderia muito bem estar ouvindo
uma lingua estrangeira (...) (DIENES, 1975, p. 131).

Apesar de todo o rigor que estd impregnado na Linguagem Matemaética, as

pessoas reconhecem a importancia do conhecimento matematico para que se possa



17

compreender indmeras coisas, uma ferramenta eficiente no entendimento de muitas
situages, representando e resolvendo uma série de problemas da vida real. E importante
lembrar que muitas vezes ndo se aprende, ndo por falta de comprometimento ou
vontade, mas sim porque as vezes aquilo que nos é evidente, ndo é visto da mesma

forma pelo aluno. De acordo com Klisener:

Aprender matematica €, em grande parte, aprender e utilizar suas
diferentes linguagens — aritmética, geometria, algebra, gréafica, entre
outras. Na atualidade, as linguagens matematicas estdo presentes em
quase todas as areas do conhecimento. Por isso o fato de dominar um
saber necessario considerando o contexto do dia a dia (KLUSENER,
2001, p. 177).

Dessa forma, a matematica como uma ciéncia é dotada de um grande saber, que
possui uma linguagem prépria, com indmeros cédigos e simbolos na maioria
desconhecidos, algumas vezes muito semelhantes ou iguais, com significados
completamente diferentes, provocando certa confuséo na interpretacéo.

Por isso, por ser expressa em um conjunto de simbolos, a matematica exige do
aluno um entendimento maior sobre o significado destes. Tendo uma linguagem formal
e abstrata, muitas vezes acaba assustando o aluno, pois parece ser muito mais dificil do
que realmente é. Acredito que, talvez, se fossem introduzidos os simbolos que fazem
parte da matematica, dentro de um contexto para que o aluno pudesse fazer relacdes.

Contudo, em algumas situacdes se privilegia questdes no ambito formal em
relacdo as questbes de conteudo, desprezando o fato de que a aprendizagem esta
atrelada ao que estd sendo comunicado, desse modo, é importante que o professor se
preocupe com a maneira como ensina.

Uma vez que o conteldo abordado, deve chegar aos ouvidos do aluno, de
maneira tal que o mesmo compreenda a mensagem. E notavel a dificuldade que eles
apresentam em ler e compreender as informagdes de um problema expresso em lingua
natural e interpreta-las em sentencas matematicas, ja que ndo estd acostumado com a

simbologia da Matematica, porque

[...] Ler a ordem de um exercicio matematico ou extrair informacdes
de um problema expresso em lingua natural e codifica-las em um ou
mais sentencas matematicas nem sempre € uma tarefa facil, pois os
simbolos e as regras da Matemaética ndo constituem uma linguagem
familiar (LORENSATTI, 2009, p. 91).
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Segundo o autor, a leitura de textos que envolvem a Matematica, seja na sua
leitura especifica, na explicacdo de algoritmos ou até mesmo em uma resolucdo de um
problema, exige muito, do leitor, uma boa leitura interpretativa. E vai além quando
afirma que “para interpretar, o aluno precisa de um referencial linguistico e, para
decifrar os codigos matematicos, de um referencial de linguagem matematica”
(LORENSATTI, 2009, p.92).

1.2 LINGUA PORTUGUESA E LINGUAGEM MATEMATICA

A linguagem € um fator essencial na sociedade, principalmente em sala de aula,
mas € necessario perceber o significado das palavras ditas em sala. Todavia, a
linguagem matematica ndo é apresentada em casa, somente na escola, fazendo da
mesma, dependente do complemento da linguagem natural. Menezes afirma que, “a
linguagem matematica € hibrida, pois resulta do cruzamento da Matematica com uma
linguagem natural, no nosso caso, o Portugués” (MENEZES, 1999, p.4).

Penso que muitas das dificuldades no estudo da matematica estdo ligadas a
deficiéncia do uso da linguagem escrita, pois para entender os resultados é necessario
expressar de forma clara o raciocinio. Ao desenvolver a capacidade de expressar 0 seu
proprio raciocinio consequentemente desenvolverd a capacidade de compreensdo da
matematica (MALTA, 2004). De acordo com as ideias de Malta:

Sem o desenvolvimento do dominio da linguagem necessaria a
apreensdo de conceitos abstratos (e, portanto extremamente
dependentes da linguagem 0s constroi) nos seus diversos niveis, ndo
pode haver o desenvolvimento do pensamento matematico (também
em seus diferentes niveis) (MALTA, 2004, p. 44 e 45).

O estudo algébrico envolve uma interpretacdo de enunciados que exige a
transposicdo da linguagem escrita para a linguagem matematica e, parte das dificuldades
apresentadas pelos alunos nesta traducdo encontram-se na compreensdo. Sendo incapaz
de interpretar, 0 mesmo ndo conseguira representar formalmente a situacdo. Conforme
Lochhesd e Mestre (1995, p. 148), “sem a capacidade de interpretar expressoes, 0s
alunos ndo dispdem de mecanismos para verificar se um dado procedimento é correto”.

Percebemos que ao organizar um dado problema em cima de um contexto onde

encontra-se cOdigos matematicos e linguisticos, o aluno apresenta verdadeira



19

dificuldade, ndo compreendendo de forma alguma, apesar de na pratica, realizarem
operacBes semelhantes para resolverem situa¢es no dia a dia. Sendo a matematica um
sistema de linguagem propria, possuidora de simbolos proprios que se relacionam entre
regras, em que a compreensdo se faz necessaria para que se possa ser entendida pelos
que a utilizam, é necessario, ndo somente conhecer os simbolos matematicos, mas

também compreender a linguagem natural.

A leitura de textos que envolvem a matematica, seja ha
conceitualizacdo especifica de objetos desse componente, seja na
explicacdo de algoritmos, ou ainda, na resolucdo de problemas, vai
além da compreensdo do léxico: exige do leitor uma leitura
interpretativa. Para interpretar, o aluno precisa de um referencial
linguistico e, para decifrar os cdédigos matematicos, de um referencial
de linguagem matemaética (LORENSATT], 2009, p. 92).

Ainda segundo a autora, na realidade a lingua materna e a Matematica deveriam

andar juntas, para que ganhassem significados multiplos e mutuos, afirmando ainda que

(...) h& a necessidade da lingua para ler e compreender o texto de
Matematica e, se esse for um problema, de dar significado a sua
solucdo. Por outro lado, é necessario ler e escrever em linguagem
matematica, compreender os significados dos simbolos, dos sinais ou
das notacgdes de linguagem (ldem).

Para a autora ao tentar resolver um dado problema, o aluno necessitara
reconstruir o sentido do texto numa abordagem matematica. E para isso, dependera de
seus conhecimentos sobre codigos linguistico e matematico do enunciado “A néo
compreensdo do enunciado comprometera a conversao deste em linguagem matematica

e a consequente resolugcdo do problema” (LORENSATTI, 2009, p. 95). Isto porque:

Ler e compreender implica decodificar, atribuir e construir
significado; é um ato interativo entre as caracteristicas do texto e as do
leitor. A interagdo deve ocorrer entre 0s conhecimentos prévios desse
leitor e as informacgBes novas contidas no texto que esta sendo lido. O
resultado da compreensdo é a construgdo da representagdo mental
decorrente dessa interacdo. Assim, pode-se dizer que ler e
compreender um problema matemético escrito significa saber
decodifica-lo linguisticamente, reconstrui-lo no seu significado
matematico para poder codificd-lo novamente em linguagem
matematica (LORENSATTI, 2009, p. 96).
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Assim, para o aluno resolver um problema, ele necessitara compreender o que
esta sendo abordado. Nesse sentido, é vital que ele tenha conhecimento e dominio dos
cddigos linguistico e matematico, caso contrario, comprometera diretamente a resolucao
do problema. Nesse caso, é importante que trabalhnemos desde cedo com a exploracéo
dos cddigos linguistico e matematico, para que os alunos se familiarizem com o0s

mesmaos.

1.3 DA LINGUAGEM ARITMETICA PARA A LINGUAGEM ALGEBRICA

Segundo Booth (1995), a Algebra é uma fonte de confusbes e de atitudes
negativas consideraveis entre os alunos. Para Klisener (2001), o fato de poder
representar um conjunto de valores e também poder manipula-lo de forma simples, faz
com que a Algebra tenha uma grande utilidade, mas os alunos nio chegam a
compreender e a aproveitar este beneficio.

Para a maioria dos alunos a matematica é um conjunto de simbolos, que para
eles, ndo tem o menor significado e que em momento nenhum de suas vidas terd alguma
importancia. Isso ocorre porque muitas das vezes o contetdo é ministrado de maneira
tal que, ndo ocorre relacdo alguma com o dia a dia do aluno, onde 0 mesmo passa a
enxergar apenas formulas e regras, deixando o aprendizado literalmente mecanizado,

desprezando a sua vivéncia fora do ambiente escolar. Os PCN afirmam:

(...) Em geral, a énfase recai no estudo dos contetdos algébricos,
abordados de forma mecénica, distanciando-se ainda mais das
situacdes-problema do cotidiano. E como se, nesse ciclo, o aluno
tivesse que esquecer tudo o que aprendeu antes, porque esses
conhecimentos ja ndo Ihe servem mais para resolver as situagdes que
ora lhe sdo propostas (BRASIL, 1998, p. 80).

N&o sendo o aluno capaz de apropriar-se dos conceitos e procedimentos
algébricos, ndo consegue aplicar este conhecimento na resolucdo de problemas que
desses necessitam. Esta € a principal questdo que gera um desgosto pelo seu estudo. O
fato de ndo a compreender afasta o aluno da Algebra.

Segundo os PCN ndo se pode abandonar a Aritmética no quarto ciclo, como na
maioria das vezes acontece. Quase ndo sdo trabalhados problemas aritméticos com 0s
alunos deste ciclo, normalmente, sdo privilegiados conceitos algébricos. E destaca ainda

que “pode-se até afirmar que os procedimentos “ndo algébricos” (os que ndo utilizam
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equac0es, sistemas etc.) para resolver problemas sdo desestimulados nos dltimos anos
do ensino fundamental, mesmo em situagdes em que a algebra ndo ¢ necessaria”
(BRASIL, 1998, p. 83).

Acreditamos que a pratica de que a aritmética deve ser ensinada antes da algebra
no ensino da matematica, seja causadora de muitos problemas, uma vez que, Algebra e
Aritmética devem estar ligadas entre si e também com o mundo em volta do aluno, para

que ele tenha condic@es de aplica-la ndo s6 dentro, mas fora da sala de aula.

As atividades algébricas propostas no ensino fundamental devem
possibilitar que os alunos construam seu conhecimento a partir de
situacdes-problema que confiram significados a linguagem, aos
conceitos e procedimentos referentes a esse tema, favorecendo o
avangco do aluno quanto a diferentes interpretacdes das letras.
(BRASIL, 1998, p. 121-122).

Sendo assim, os PCN do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental sugerem que nessa
fase, as atividades propostas devem facilitar a compreensdo do simbolismo algébrico,
apresentando a algebra em diferentes dimensdes.

Os alunos esperam que as respostas sejam sempre numeéricas, acabam
confundindo muito a Aritmética e a Algebra. Ao contrario da Aritmética, na Algebra
nem sempre € possivel encontrar respostas numéricas, ja que a mesma tem como foco
encontrar uma maneira para simplificar o que se pede. Uma outra dificuldade bastante
perceptivel nos alunos, sdo as dificuldades com os simbolos operatdrios. Ponte ilustra
essa ideia quando diz:

Outra dificuldade, ainda, é compreender as mudancas de significado,
na Aritmética e na Algebra, dos simbolos + e =, bem como das
convengdes adotadas; assim, em Aritmética, 23 tem um significado
aditivo (20 + 3), enquanto que em Algebra 2x tem um significado
multiplicativo (2 x x); em Aritmética 3 + 5 significa uma “operagao
para fazer” (cujo resultado é 8), mas em Algebra x + 3 representa uma
unidade irredutivel (enquanto ndo se concretizar a variavel Xx)
(PONTE, 2005, p. 39).

Grande parte da simbologia utilizada no contexto algébrico, foi anteriormente
utilizada no estudo da aritmética e, com significados diferentes em alguns casos. Com
essas pequenas semelhancas que os alunos se confundem na hora de resolver

determinado exercicio.
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O uso de parénteses, por exemplo, ¢ uma das dificuldades herdadas da
aritmética. Os alunos tendem a pensar que é a sequéncia que determina a ordem em que
se deve resolver uma expressdo, ou ainda, determina a ordem dos calculos de acordo
com o contexto ao qual a expressao esta ligada. Booth (1995), para explicar esta
situacdo, toma como exemplo um retangulo com as medidas dos lados representados
por (a + m) e p. O aluno tende a dar como resposta para a representacao da area dessa

figura p x m + a, ignora a necessidade de parénteses.

Consequentemente, escrevem-se incorretamente expressdes algébricas
que necessitam de parénteses (por exemplo, p x a + m em vez de p X
(@ + m)), o que pode acarretar outros erros quando a expressdo é
simplificada (por exemplo, p x a + m poder4 entdo ser reescrita,
erradamente nesse contexto, como pa + m). Nesse caso o erro é fruto
menos de concepcBes algébricas erradas do que de uma visdo
incorreta da representacdo aritmética (BOOTH, 1995, p. 34).

A relacdo existente entre a aritmética e a algebra causa dificuldades para os
alunos em seu estudo algébrico, pois as dificuldades existentes no contexto da
aritmética acabam vindo com o aluno para o contexto algébrico, no qual o aluno acaba
confundindo-se com 0s novos procedimentos que divergem do contexto acostumado.

O conhecimento algébrico aborda resoluctes de problemas, para o qual o campo
da Aritmética torna-se insuficiente. Conceitos algébricos iniciais sdo literalmente
importantes para o entendimento de conceitos algébricos posteriores, portanto, quando
ndo trabalhados de maneira adequada, é possivel que se prolongue o déficit no ensino da
Algebra, criando um fator importante na dificuldade de aprendizagem de outros
conceitos da matematica.

Uma diferenca marcante entre a aritmética e a algebra, estd na utilizacdo, na
segunda, de letras para indicar valores. A divergéncia das letras em aritmética é grande,
com utilizacdo de maneira inversa; pois a algebra a utiliza para representar o nimero de

algo ou alguma coisa, ja em aritmética ndo. Booth ilustra essa discussao quando afirma:

As letras também aparecem em aritmética, mas de maneira bastante
diferente. A letra m, por exemplo, pode ser utilizada em aritmética
para representar ‘metros’, mas ndo para representar o nimero de
metros, como em algebra. A confusdo decorrente dessa mudanca de
uso pode resultar numa ‘falta de referencial numérico’, por parte do
aluno, ao interpretar o significado das letras em algebra (BOOTH,
1995, p.30).
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Essa mudanca pode ocasionar uma confusdo por parte do aluno que até uma
época do seu estudo tinha uma letra para representar algo conhecido, ou seja, neste caso
a unidade de medida, que embora néo esteja inserido no que foi trabalhado durante a
pesquisa, mas ilustra essa dificuldade na aprendizagem, uma vez que, o aluno pode
imaginar que a letra deva representar algo que comece com ela, como no exemplo
anterior m representaria metros, s6 que agora ela representa um valor ainda
desconhecido, e dependendo da expressao, esta letra ainda pode variar o seu valor.

E ideal que se oportunize a discussdo destes significados. E necessario que o
aluno perceba que 3m, por um lado, significa a etiqueta que resume a palavra metros, e
em outra situagdo pode representar 3 vezes o m (3 x m) (KLUSENER, 2001).

Outro exemplo muito comum de procedimento aritmético que ndo procede no
contexto algébrico é a justaposicdo que em Algebra indica uma multiplicagio, como
mn, estariamos indicando a multiplicacdo de m por n, ou seja m X n. Ja esta
multiplicacdo a partir da justaposicdo ndo se aplica ao contexto numérico, no qual 23
nédo que dizer 2 x 3.

Dessa forma, é importante que o professor ndo somente apresente o conteudo,
mas também reconheca nos alunos as dificuldades para que se consiga uma evolucgédo no
processo de ensino-aprendizagem.

Um ponto complexo no uso das letras € a sua interpretacdo errada, pois muitas
vezes sdo referidas como varidveis ou incognitas sem diferencas. Em muitas expressoes
comuns no estudo da Matematica, podemos observar diferentes sentidos para a ideia de
variavel. Segundo Klisener (2001, p. 186), “o uso de variaveis tende a confundir-se
com o simples uso das letras X, y, z, ... manipulando-as naturalmente, sem chegar a
valorar a sua complexidade, nem os seus multiplos significados” Possivelmente, parte
deste equivoco se dé pela auséncia de experiéncias que possibilitem ao aluno construir o
conceito de varidvel. Propiciar situacdes nas quais o aluno pudesse constatar a
variabilidade de uma representacéo a ideia de variavel poderia ser diferente.

De acordo com esta ideia, Dienes afirma:

N&o adiantard pdr uma variavel a frente de uma crianga até que esta a
veja variar. Quando a variavel tiver realmente variado na experiéncia
da crianga, entdo haverd sentido colocar o nosso nimero escolhido,
em lugar de todos os nimeros diferentes que ja representaram 0 nosso
namero escolhido, e ndo serd necessario muito tempo para convencé-
la de que, como economia de expressdo, pode usar-se uma letra-
cddigo para o nosso ntimero escolhido (DIENES, 1974, p.70).
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Dessa forma, é importante que o professor ndo s6 desenvolva atividades que
possibilite 0 aluno a perceber 0 movimento da variavel, de forma préatica e manipulavel,
mas também exponha a utilizacdo da letra, como uma forma de resolver tais problemas
de modo mais compreensivel.

Quando sdo introduzidos desde cedo os conhecimentos algébricos, as criangas
tendem a compreender com mais clareza os enunciados e a estrutura dos célculos
algébricos. No entanto, “conforme o senso comum se percebe, com facilidade, a
separacdo entre Aritmética e Algebra, estudos mostram que elas sdo interdependentes e
complementares, ndo podendo ser ensinadas de forma desconectadas” (ROCHA, 2017,
p. 11).

O pesquisador chama atencdo para o papel do professor dos anos iniciais quando a
Algebra devera ser apresentada as criancas, contudo, para isso os professores devem
utilizar estratégias e recursos adequados para a faixa etaria e acessiveis ao nivel de
ensino.

O professor, sendo o condutor do ensino, cabe somente a este sistematizar uma
pratica docente coerente com a proposta curricular e adequé-la as condigdes, faixa
etaria, nivel de aprendizagem dos estudantes, de forma a conduzi-los a descoberta de
sua aprendizagem, de modo que, os conhecimentos matematicos sejam significativos, e

reconhecidos na vivéncia cotidiana.
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2. ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Nesta secdo apresentamos o delineamento da pesquisa, caracterizando o
percurso, os elementos, os sujeitos colaboradores e método de analise.

Este trabalho realizou-se a partir de uma pesquisa de campo e foi orientado por
uma abordagem eminentemente qualitativa, que julgamos ser o melhor método usado,
visto que se trata de um estudo sobre Educacdo Matematica, pois 0 mesmo ndo se
preocupa com a andlise da representatividade numérica, mas sim, compreender a
problematica por meio da investigacdo, examinando o contexto e as condi¢Ges de
aprendizagem dos envolvidos, a considerar que, na Educacdo Matematica, o que
considera-se é¢ o fendbmeno da aprendizagem a partir da superacdo dos fatores externos e
externos que se manifestam podendo influenciar positiva ou negativamente.

Sobre a pesquisa qualitativa, Mazzotti e Gewandsznajder (2004) também afirma
ser multimetodoldgica, ou seja, usa uma grande variedade de procedimentos e
instrumentos, dentre os quais foram eleitos para este estudo: a observacdo, em forma de
roda de conversa, a entrevista e o questionario em forma de exercicios. Acreditamos que
a diversidade dos recursos aumenta a validade dos resultados.

Para a realizacdo do estudo, partimos da questdo: De que maneira a Linguagem
Matematica reflete na aprendizagem de estudantes do segundo seguimento do ensino
fundamental? Para a qual foi realizada primeiramente uma revisdo bibliografica como
fundamentacéo tedrica sobre o assunto.

A revisdo “trata-se de um levantamento de toda a bibliografia ja publicada, em
forma de livros, revistas, publicacdoes avulsas e imprensa escrita” (MARCONI e
LAKATOS, 2003, p.43). Assim, nos detemos nos embasamentos de Booth (1995),
Brasil (1998), Menezes (1999), Klisener (2001), Ponte (2005), e Lorenzatti (2009),
dentre outros, que conceituam, caracterizam, discutem e orientam sobre as
complexidades da Linguagem Matematica.

Foi locus de realizacdo desta pesquisa uma escola municipal de ensino
fundamental, localizada no Municipio de Castanhal — PA, sendo sujeitos da pesquisa 25
alunos do 8° ano do ensino fundamental, considerando que ja tiveram ou deveriam ter
seu primeiro contato com a algebra.

A principio realizariamos uma entrevista com os referidos estudantes, mas pela
formalidade da entrevista optamos por utilizar as mesmas perguntas numa roda de

conversa que segundo Creswell (2010), trata-se de um instrumento investigativo que se
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constitui a partir de um carater de cientificidade de forma mais simples, direta e flexivel,
para a compreensdo do objeto de estudo, pois “[...] ¢ um meio para explorar e para
entender o significado que os individuos ou os grupos atribuem a um problema social
ou humano” (CRESWELL, 2010, p. 26).

Dessa forma, o instrumento escolhido ocorreu de forma bem descontraida no
nosso primeiro encontro, na qual trocamos informagfes sobre o assunto de forma
espontanea, embora que, em alguns momentos algumas perguntas também foram feitas
individualmente, com o objetivo de conhecé-los melhor.

Dentre as informacGes adquiridas nesta atividade, destacaram-se 0 que 0s
estudantes achavam sobre a disciplina de Matematica, as maiores dificuldades para
aprender a disciplina, se gostam como o professor ensina, quais conhecimentos tinham
sobre Algebra, e o que dificulta a aprendizagem desta.

Também consideramos de suma importancia para esta pesquisa um caderno de
anotacdes que nos auxiliou pela auséncia de um gravador durante a roda de conversa e
em outros momentos de observacdo, que nos apropriando de Moraes e Galiazzi
equiparamos ao que eles definem de Diario de bordo, para registrar as informag6es dos
alunos, informacoes estas, que julgamos serem necessarias para esta pesquisa.

O Diario de bordo “[...] opera com significados construidos a partir de um
conjunto de textos e os materiais constituem significantes a que o analista precisa
atribuir sentidos e significados” (MORAES e GALIAZZI, 2007, p. 13). Nessa
perspectiva é que constitui-se nossas analises.

Foi utilizado também o método de observacao, que permite um contato direto do
pesquisador com os participantes e com o objeto da pesquisa. De acordo com Marconi e
Lakatos (2011), a observagao ¢ um método que “consiste somente em ver e ouvir, mas
também em examinar fatos e fendmenos que se deseja estudar” (p.111). Sendo assim
pode-se verificar na sala de aula os erros e dificuldades apresentados pelos alunos, como
também o interesse em realizar a atividade proposta durante a experiéncia.

Contudo, consideramos de suma relevancia como instrumento utilizado para a
coleta de dados um exercicio com sugestdes de questBes praticas, aplicado aos alunos,
contendo uma lista de quatro questBes, no qual intencionamos levantar possiveis
dificuldades dos alunos em relacdo a algebra, bem como identificar seu gosto pela

Matematica, a partir do envolvimento dos estudantes na resolugdo da atividade.
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Para analisar as informacfes da pesquisa utilizamos o método da analise
interpretativa (SEVERINO, 2007). Na interpretacdo sobre o objeto, consideramos que
“posi¢do propria a respeito das ideias enunciadas, ¢ superar a estrita mensagem do texto,
é ler nas entrelinhas, é forcar o autor a um dialogo, é explorar todas as fecundidades das
ideias expostas, é coteja-las com outras, enfim, é dialogar com o autor” (SEVERINO,
2007, p. 59). Assim buscamos destacar elementos para responder nossa pergunta inicial.

Assim, Para a realizacdo da pesquisa de campo, consideramos trés etapas.

1) Inicialmente fizemos uma breve apresentacdo, com duracdo de duas aulas,
com o tempo de 90 minutos. Antecipadamente, perguntamos a turma se alguns dos
alunos aceitavam responder algumas perguntas, se estavam dispostos a desenvolver um
didlogo sobre Matemética, atividade esta que foi aceita normalmente pela turma, os
quais também foram convidados para um momento de atividade pratica e para nossa
surpresa muitos se propuseram a participar.

2) Para a realizagdo do segundo momento da pesquisa, deu-se a aplicacdo de um
exercicio para os estudantes, com duragdo de trés aulas de 45 minutos cada, totalizando
135 minutos aproximadamente. O referido exercicio continha quatro questdes, sendo a
primeira dividida em quatro itens para serem desenvolvidos. As questfes tratavam de
conceitos de Algebra como, encontrar um termo desconhecido, e a resolucdo de
problemas envolvendo o pensamento algébrico.

3) O terceiro momento da pesquisa foi destinado a analise das respostas dos
exercicios, as quais foram organizadas de acordo com suas caracteristicas. Sustentamos

a andlise nos autores que embasaram a discussdo tedrica da primeira secéo.
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3. EVIDENCIAS SOBRE LINGUAGEM MATEMATICA: a pesquisa
Nesta secdo teceremos as andlises do objeto investigado, considerando nossos

achados e o que pensam alguns autores sobre nossas interpretacdes a respeito.

3.1 ANALISE E DISCUSSAO
Aqui trazemos a apresentacdo e a analise dos dados coletados na pesquisa.
Iniciamos com as perguntas elaboradas para a entrevista, que foram desenvolvidas na

roda de conversa como foi esclarecido no percurso metodoldgico.

. Roda de Conversa

Além de questdes que se referiam ao nivel de dificuldade das atividades que
foram propostas na testagem durante a pesquisa, também utilizamos questdes sobre o
gosto pelo estudo de Matemaética e, particularmente, pelo o estudo de Algebra. O
objetivo era de estabelecer uma relacdo entre gosto e compreensdo. Isto porque, as
vezes tém alunos que gostam da disciplina, mas ndo conseguem compreendé-la

claramente, outros, ndo tém dificuldades, mas n&o gostam da disciplina.

Na primeira pergunta interrogamos se o0s alunos gostavam de estudar
Matematica, na qual queriamos investigar o grau de dificuldade que eles tinham de
aprender, e a0 mesmo tempo, perceber a simpatia dos alunos pela disciplina.

A maioria respondeu que ndo gostavam de Matematica, e quando perguntamos
0 porqué, alegaram que tinham muita dificuldade em entender o contetdo. Poucos
afirmaram gostar, mas mesmo assim apresentavam algumas dificuldades.

Alguns discentes, externalizaram que essas dificuldades estavam diretamente
relacionadas as formas dos professores ensinarem, que atribuimos as abordagens
metodoldgicas, que devem ser experimentadas na Educacdo Matematica, condicbes que
sugerem professores pesquisadores, pois “[...] essa area de Educagdo tem se estruturado
através de algumas tendéncias, amparadas em varias concepcbes filosofico-
metodoldgicas, que norteiam o pesquisador na sua busca de um ensino mais eficaz”
(MENDES, 2008, p. 7).

Os alunos declararam que a falta de explicacdo de forma clara dos contedidos
dificulta seu aprendizado. E alguns disseram “A matematica € muito trabalhosa... tem

que pensar muito, a gente gasta muito tempo pra fazer uma questdao”. E um deles ainda
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argumentou: “7enho preguica”. Dessa maneira, entendemos que muitas vezes o
sentimento do aluno em relacdo ao estudo da Matematica estd intimamente ligado ao
fato de seu entendimento ou néo.

No desenvolvimento da conversa interrogamos: Em qual conteddo matematico
sentiam mais dificuldade? Como resposta obtivemos que a equagdo foi o contetdo
mais citado pelos alunos, mas para identificar esse conteudo, dois alunos foram ao
quadro escrever um exemplo, pois ndo lembravam do assunto, e quando perguntamos, a
turma toda praticamente, confirmou.

Disseram sentir muitas dificuldades nos exercicios quando tinha numeros e
letras, e que as vezes nao conseguiam entender o comando. Isso deixa clara a
complexidade de traduzir para uma linguagem simbdlica, a linguagem prépria da
Matematica, o que requer do professor utilizar outros meios além dos rotineiros para

proporcionar essa compreensdo dos estudantes, para tanto, Lorenzato (2006) sugere

[...] uma sala-ambiente para estruturar, organizar, planejar e fazer
acontecer o pensar matematico, € um espaco para facilitar tanto ao
aluno como ao professor, questionar, conjecturar, procurar,
experimentar, analisar, e concluir, enfim, aprender e, principalmente
aprender a aprender (LORENZATO, 2006, p. 7).

Esse espaco de construcdo de conhecimentos favorece o exercicio do raciocinio
I6gico a partir dos diversos tipos de linguagens. Sobre isso Rocha (2017) orienta que “a
linguagem para se representar uma expressdo algébrica pode ser de duas formas:
linguagem usual ou linguagem simbdlica” (p. 14). Dai a necessidade de recursos
concretos, manipulaveis, significativos para o ensino da Matematica.

Mas, Lorenzato (2006) alerta que “0 professor deve saber utilizar corretamente
0s materiais didaticos, pois estes exigem conhecimentos especificos de quem os utiliza.
Né&o se pode deixar que o material se torne apenas um brinquedo para o aluno” (p. 56).

Conforme Nascimento (2015)

A légica matematica ou simbdlica teve como precursor Frege no
século XIX e foi desenvolvida no século XX por Whitehead e
Bertrand Russell, visando superar as dificuldades e ambigiidades de
qualquer lingua, devido a natureza vaga e equivoca das palavras
usadas e do estilo metaférico e, portanto, confuso que poderia
atrapalhar o rigor légico do raciocinio, criando uma linguagem
simbdlica artificial (p.21).
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Talvez por isso, os alunos afirmaram ndo entender o que era dito nas aulas,
significando que ainda ndo conseguiram apropriar-se dos conceitos. Sobre isso ainda
consideram muito complicado a mistura das letras com os numeros. Neste caso, “é
provavel que ao explorar situacGes-problema que envolvam variacdo de grandezas o
aluno depare com equacdes, o que possibilita interpretar a letra como incédgnita”
(ROCHA, 2017, p. 13)

Para descobrir se dava a explicacdo do significado do conceito algébrico e de
que forma desenvolveu esse contetdo na visdo dos alunos, perguntamos: Como 0
professor do 7° ano trabalhou com o ensino da Algebra?

Todos os alunos afirmaram que nas aulas o professor sempre trazia exercicios
para resolver sempre muito parecidos. Entendemos entdo que ndo havia uma
explicacdo sobre o significado da Algebra, nada sobre sua aplicabilidade na vida, o que
provavelmente tornava o contetdo dificil e complicado de ser entendido.

Sobre isso Burigo et al. (2012) acrescenta

A proposito, pensa-se que seja muito Util, para o ensino da algebra, o
professor tentar descobrir que relacdes os alunos constroem durante o
processo de produgdo de significados. Isso significa dizer que, mais do
que selecionar atividades que podem potencialmente envolver
pensamento algébrico, para o professor torna-se importante identificar
os significados atribuidos pelos alunos para tais atividades, em
especial os que divergem dos oficiais. E, ndo tratar tais significados
como erros, mas como uma oportunidade de perceber de que forma o
aluno esta pensando sobre algebra (BURIGO, 2012, p. 102-103).

Na quarta pergunta, procuramos absorver sobre o método que o professor
utilizava para esclarecer as davidas, e se conseguia satisfazer os discentes com tais
métodos. Dentre as respostas ndo houve divergéncias, todos responderam que 0s
professores explicavam novamente o conteudo, as vezes ia até a carteira para esclarecer
davidas, demonstrando que ha um tratamento individualizado, mas que a maneira mais
utilizada era utilizando o quadro.

Quanto a Algebra ser trabalhada na sala de aula, a partir da compreensdo dos
conceitos, o professor deve entender que vai retomar o conteldo quantas vezes forem
necessarias. Assim, € imprescindivel considerar a busca por outros métodos de se
alcancar o objetivo proposto, uma vez que 0 modo que se esta trabalhando ndo esta

funcionando, se faz necessario que 0 mesmo reveja sua pratica pedagogica.
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No entanto, “0 uso de materiais concretos tambem deve ser pensado e analisado,
0 mais importante no ensino e aprendizagem da matematica é a atividade mental a ser
desenvolvida, a abstragdo do conhecimento” (ROCHA, 2017, p. 9), e essa pratica
consciente esta implicita na formacao dos professores.

De acordo com as respostas dos alunos, percebemos que ha na pratica docente
um trabalho voltado para a repeticdo de exercicios, evidenciando uma interpretacao
errada de que quanto mais exercicios, maior apropriacdo do conhecimento. No entanto,
esses discentes afirmam ndo estar conseguindo apropriar-se da Linguagem Matematica,
e que nas escolas normalmente os contetdos sdo abordados com 0S mesmos recursos.

Os PCN validam essa ideia quando afirmam:

Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matematica
tem sido aguela em que o professor apresenta o conteudo oralmente,
partindo de definicdes, exemplos, demonstracdo de propriedades,
seguidos de exercicios de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, e
pressupBe que o aluno aprenda pela reproducdo. Assim, considera-se
que uma reproducdo correta é evidéncia de que ocorreu a
aprendizagem (BRASIL, 1998, p.37).

Segundo os PCN, essa pratica de ensino é ineficaz, j& que a reproducédo correta
pode estar apenas indicando que o aluno aprendeu a reproduzir procedimentos
mecanicos, mas ndo aprendeu o conteudo, impossibilitando de utiliza-lo em outros
contextos.

Nesse sentido, quando questionados sobre exercicios de fixacdo e resolucao
de problemas, os alunos ndo compreenderam, e poucos foram 0s que perguntaram se
nao se tratava da mesma coisa. Fazendo uma breve comparacdo com a resposta da
terceira pergunta, onde os alunos afirmaram que o professor costuma sempre trazer
exercicios bastantes semelhantes, percebemos aqui, que 0s mesmos ndo tém
esclarecimentos sobre as questdes metodoldgicas, ndo compreendem os objetivos da
aula e os métodos que o professor utiliza para que se apropriem do contetdo.

Conforme o registro constatou-se que o método trabalhado pelo docente, seja o
tradicional, que segundo Fiorentini (1995) tem como centro o professor, e visa a
aprendizagem através da memorizacao e fixacdo de exercicios, onde o papel do discente
nesse contexto € copiar e repetir nas provas 0 mesmo que recebeu do docente e dos
livros didaticos. Uma pratica condiciona os alunos a meros receptores de informacdes,

Ihes tirando a capacidade de construir seu proprio conhecimento.
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Quanto ao entendimento da algebra, observamos que na resolugdo de uma série
de problemas seja ainda muito abstrato para esses alunos ou, provavelmente, a
linguagem algébrica esta dissociada de significado, ficando evidente que o ensino da
Matematica que tem como objetivo fazer os alunos apropriar-se dos conhecimentos
matematicos, para assim desenvolver o raciocinio Idgico, auxiliando no modo de pensar
e ajudando-o a aprender e tomar decisdes contribuindo na sistematizacdo do

conhecimento, embora, os estudantes demonstrem lacunas a esse respeito.

e Aplicacdo de Exercicios

A partir daqui nos deteremos & pratica da Algebra, por meio da resolucdo de
exercicios, no entanto, sem querer apresentar atividades diferenciadas, pois nosso
objetivo era identificar as dificuldades, por isso seguimos as propostas ja desenvolvidas
com o professor da turma.

A proposta da questdo 1 era verificar se 0s alunos sabiam resolver uma equacéo
do 1° grau e quais as estratégias utilizadas para resolver a questdo. Trés dos itens dessa
questdo foram tirados das questbes 2, 3 e 4 (questdes essas que se encontram
estruturadas na forma de textos). Dessa maneira, buscamos saber se as dificuldades
apresentadas pelos alunos estdo relacionadas com a compreensdo dos textos dos
problemas; com o dominio do vocabulario que os textos apresentam.

Segundo Lorensatti (2009), como ja citado nesta pesquisa, na resolugdo de
problemas matematicos, o aluno precisa de um referencial linguistico e de linguagem
matematica, de modo contrario, ndo haver4 uma interpretacdo e consequentemente a
resolucdo do problema.

Conforme a autora esse referencial linguistico auxilia o aluno a reconhecer os
conceitos matematicos existentes no problema e ao mesmo interpretar e traduzir as
palavras para simbolos e representacGes matematicas, para assim dizermos que houve a

compreensdo de um problema matematico, pois

compreender ou traduzir um problema matematico consiste em
transformar a informacdo que consta nesse problema em termos
matematicos com o0s quais 0 aluno possa lidar. Portanto, compreender
um problema ndo significa somente que o aluno possa compreender e
compreenda a linguagem e as expressfes por meio das quais a sua
Proposicao é expressa ou que seja capaz de reconhecer 0s conceitos
matematicos a que se faz referéncia (MILAN et al., 2005, p. 28).
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Com esta atividade, foi possivel verificar o nivel de entendimento dos alunos
sobre alguns conceitos algébricos na resolucdo de equacgdes do 1° grau, e identificamos
algumas incompreensdes, como exemplo o valor da letra que € um termo desconhecido,
também chamado de incognita, esperava-se que chegassem a conclusdo, de que era
necessario fazer o isolamento dessa incognita. Notamos que os alunos até tentaram fazer
esta acdo, mas nao obtiveram éxito, por ndo compreenderem o método multiplicativo e
aditivo da igualdade para resolver as equacoes.

No item ¢ da primeira questdo, por exemplo, que se tratava de uma equacdo
simples, no qual acreditdvamos que os alunos resolveriam até mesmo através do calculo
mental, foi possivel verificar que muitos ndo compreendem as propriedades dos
numeros naturais e que era necessario subtrair para encontrar o valor correto e assim
responder a questdo, demonstrando que trazem problemas herdados de suas inabilidades

com a aritmética e a linguagem matematica.

Figural: Resolucéo de exercicios

1. Resolva as seguintes cequagcoes:
a) 2Cx — 3) — 6
B
- - L=
b) 8y + 32 = O
y s -
<) x + 750 = 850
e — AN
dy 10x — 24 — 25
= & - =3
< FE <40O

Fonte: Arguivo da pesquisadora

Neste caso, ele ndo aplica nem conhecimentos aritméticos nem algébricos. E
uma compreensdo errdnea e que muitas vezes fica na obscuridade do processo
educativo.

Nesse sentido, de acordo com Machado (2005 apud TAUSK, p. 16)
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a obscuridade matematica pode se manifestar de diversas formas:
frases completamente desprovidas de significado, afirmacdes
matematicas incorretas, men¢des de objetos matematicos de forma
confusa ou simplesmente 0 emprego de nogdes mateméticas em
situacbes onde ndo ha a mais remota justificativa de como tais
conceitos sofisticados poderiam contribuir para o texto.

Contudo, é importante que o professor, que é o mediador desse processo de
aprendizagem, esteja sempre atento nao s6 na sua metodologia de aprendizagem, pois
essa pode ser uma das barreiras que acentuam essa dificuldade que se enraiza na
obscuridade da Matematica.

Outro fator que chama atencdo na primeira questdo, como mostra a figura 2, € o
fato de muitos alunos ndo terem tentado resolver o item b — o Unico no qual a incégnita
era 'y, e ndo um x como nas demais — levando-nos a crer que esse estudo tem sido
abordado de uma forma meramente mecanizada, o trabalho com o estudo algébrico ndo
vai muito adiante de manipulagdes de simbolos, apenas realizam atividades repetitivas,
sem significado, contribuindo para o ndo aproveitamento do contetdo, pois restringe o

aluno a apenas memorizar regras.

Figura 2: Resolugdo de exercicios

15, Resolva as Seguintes equacdSes:

a)d 2Cx — 3) — 6
R
\'2 > R

b) 8y + 32 = 0O

=) 2 4+ 750 — 850
> -

RO O + 3= A =

d) 10x — 24 = 2x
S0OXxXx—29-

SeRR N ., — =D x

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Conforme demonstrado na figura talvez a incompreensdao do aluno tenha
causado o erro, por isso conforme evidenciado por Milan et al. (2005) sendo um dos

problemas mais importantes enfrentados pelo ensino de Matematica 0 dominio da
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linguagem matematica pelos estudantes, 0 que exige que o0 ensino esteja mais baseado
no significado do que na aplicacdo de regras.

Os PCN séo muito claros ao abordarem essa discussdo, quando afirmam que
“para que a aprendizagem possa ser significativa ¢ preciso que os conteldos sejam
analisados e abordados de modo a formarem uma rede de significados” (BRASIL, 1998,
p. 75). Sendo assim, entendemos que é necessario dar sentido aos conceitos trabalhados,
para o aluno conseguir entender o seu significado e 0 uso na pratica.

As demais questdes foram feitas com intuito de observar se os alunos
conseguiam transformar uma situacdo da linguagem usual para a linguagem
matematica. Poucos foram os que conseguiram resolver, tornando possivel verificar que
como previsto acima, a grande maioria ndo tem o dominio dessa linguagem e/ou néao
conseguir fazer a interpretagdo do que havia sido solicitado.

Uma das etapas da resolucdo das questdes 2 e 4 que foram consideradas, é a
elaboracdo da equacdo que apresenta algebricamente as informacgGes oferecidas e a
resolugdo das mesmas. Dentre os poucos que fizeram, alguns acertaram totalmente,
registrando corretamente as etapas da resolu¢do, mas a maioria ndo conseguiu transpor

para o papel as informacdes contidas na questdo, como mostra a Figura 3.

Figura 3: Questéo sobre termo desconhecido

s o SR ’ 2 y . . . ’ . . > by >
2. Pensei em um nimero. Multipliquei o namero por 8 e, depois, somei 32. Deu zero! Em que
numero pensei?

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Outros utilizaram o método da tentativa, que por sua vez, apesar de
identificarem o resultado correto, demonstram néo ter clareza em suas ideias, quando
ndo consegue fundamentar sua resposta, conforme mostra a figura 4. Além disso, o
aluno, mais uma vez, ndo transpds para o papel todas as informacGes contidas na

questdo (faltou igualar a 2x), 0 que é importante para a resolugdo da mesma.
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Figura 4: Questédo sobre termo desconhecido

4. O Pedro pensou em um nimero, multiplicou por 10, subtraiu 24 e obteve o dobro do niimero que
pensou. Em que niimero pensou o Pedro?

Xe30 -34
e

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Neste sentido, percebemos a dificuldade dos estudantes na Matematica
relacionada diretamente na compreensdo dos textos dos problemas, onde ndo ha uma
interpretacdo correta, pois nesse caso, ndo ha dominio do vocabulario que os textos
apresentam.

Sendo assim, conforme Lorensatti (2009), ndo havera resolucdo do problema, ja
que o aluno ndo tem um referencial linguistico e referencial de linguagem matematica,
ocasionando a ndo interpretacdo do problema.

Por sua vez, a questdo 3 pedia como resolucdo apenas a elaboracdo da equacéo
contendo algebricamente as informacdes contidas no texto. A maioria ndo respondeu
alegando ndo ter entendido o enunciado. Dos que se propuseram resolver, muitos foram
aqueles no qual tentaram chegar a um resultado numérico, deixando claro a nédo
compreensdo da questéo.

De acordo com esses relatos, percebemos que existia aqui uma dificuldade na
compreensdo e interpretacdo do problema; uma dificuldade que é resultado da falta de
habilidade com a prépria lingua portuguesa, pois 0s alunos ndo conseguiram passar da

linguagem escrita para a linguagem matematica, como mostra a figura 4.

Figura 5: Situacdo problema

3. Uma prefeitura aplicou R$ 850 mil na constru¢ao de 3 creches e um parque infantil. O custo de
cada creche foi de R$ 250 mil. A expressdo que representa o custo do parque, em mil reais, é:

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Assim, fica evidente que a linguagem matematica talvez seja um grande
empecilho para a compreensdo dos contetidos matematicos, pois se ndo hd compreensao
da lingua portuguesa, tampouco a linguagem matematica sera absorvida com clareza, de

modo gue os enunciados se tornam indiferentes, e aprendizagem nédo acontecera.

Dessa forma, cabe aos professores de Matematica, analisarem 0s comandos e,
embora se utilizando da linguagem que é especifica da disciplina, mas utilizarem-se de
uma forma simples e direta para externalizar esses enunciados, de modo a aproximar 0s
alunos dos conteudos. Sendo assim, uma das finalidades do ensino de Matematica no

Ensino Fundamental é que os professores conduzam os alunos a

comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e
apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas
conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo relagdes
entre ela e diferentes representacfes matematicas (BRASIL, 1998, p.
48).

Nessa perspectiva, a reflexdo sobre o que se ensina e como Se ensina
Matematica, € que traz a tona a necessidade da adequacdo da linguagem matemaética,
que é especifica e estd explicita na absor¢do dos contetdos algébricos, exigindo dos
professores que repensem suas praticas, ressignifiguem suas metodologias, que
reconstruam suas formas de ensinar, que busquem entender o nivel de compreensédo de
seus estudantes para que os diadlogos ocorram com qualidade.

Se a comunicagdo matematica ndo for propicia para a compreensdo dos
estudantes, o ensino ndo acontecera e tampouco a aprendizagem. O processo sera um
periodo vazio e o conhecimento deixara de existir. A escola perderad sua esséncia e 0s
professores serdo apenas repetidores de ideias.

O conhecimento matematico precisa ter vida, 0 ensino precisa ter significado
produtivo, o professor precisa ser um mediador no processo de ensino e aprendizagem e
0 estudante o principal sujeito interessado em aprender, em descobrir, em construir seu

saber.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com base na fundamentacdo tedrica e nos dados obtidos durante a realizacéo
desse trabalho, foi possivel detectar que algumas dificuldades no estudo da algebra sdo
herdadas da aritmética, erros cometidos no ensino da aritmética e que acabam se
estendendo para o estudo da algebra.

E indiscutivel a dificuldade que os alunos tém de usar uma incognita ou variavel,
ndo conseguem enxergar a letra como um numero desconhecido onde o objetivo é
encontrd-lo; os alunos ndo so tiveram dificuldades de ver a letra como um numero,
como passar da linguagem natural para a linguagem matematica.

Percebemos também que os alunos tém dificuldades na leitura e interpretacéo
das questBes, o que acentua a dificuldade na aprendizagem da algebra, principalmente
quando se trata de resolucdo de problemas, ja que 0s mesmos ndao conseguem entender o
que o problema quer dizer.

Visto que, uma das maneiras de viabilizar a aprendizagem da algebra é atraves
das atividades com resolucédo de problemas envolvendo interpretacdo e traducdo da
linguagem escrita para a linguagem matematica; acreditamos que trabalhar com textos
que contenham uma linguagem mais especifica da matematica, seja também um 6timo
recurso, a fim de familiarizar os educandos com alguns termos da area.

Entendemos que para aprender algebra, é necessario desenvolver o raciocinio
I6gico, ter a capacidade de pensar e se expressar algebricamente, interpretar dados,
resolver problemas utilizando estratégias, e ndo apenas aprender técnicas de calculo,
como normalmente acontece no ensino fundamental.

Muitos sdo os pontos que devem ser avaliados. Sabemos que ndo chegaremos a
um manual para o ensino da algebra, j& que os alunos tém necessidades diferentes, mas
podemos apresentar atividades que permitam serem recriadas e modificadas de acordo
com a realidade trabalhada; acreditamos na importancia de ensinar a algebra, de acordo
com a realidade de cada aluno, pois 0s mesmos tém maneiras diferentes de aprender e
compreender o contetdo.

E importante que no6s professores sempre busquemo-nos ampliar nossos
conhecimentos e fiquemos atentos aos erros cometidos ou incompreensGes por nossos
alunos em sala, as causas que levam a tais erros, para dessa maneira apresentar formas

diferentes e uteis para auxiliar os alunos na aprendizagem do estudo da algebra.
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Além do mais, que nos professores apropriemo-nos dos conteudos matematicos
na l6gica da compreensdo dos nossos alunos, pois o que é facil para nds que ja
adquirimos formacdo suficiente para entender tal contetdo, para os alunos é algo
obscuro, distante e complexo. Dai a necessidade de uma metodologia que simplifique
essas complexidades transformando-as em aprendizagem.

Contudo, concluimos que apesar das dificuldades proprias da algebra, é
fundamental o papel do professor na funcdo de mediador da aprendizagem, no que diz
respeito ao modo de apresentar ao aluno o conteudo, de forma que este tenha motivagédo
em estudar, em prestar atencdo nas aulas e reforcar o que aprendeu em casa. E cabe,
ainda, principalmente, ao aluno estar aberto ao professor e ao conteudo, pois ndo havera

aprendizagem se cada um dos individuos ndo cumprir seu papel.
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APENDICES

APENDICE A — Entrevista com os alunos

Vocé gosta de estudar matematica? Justifique sua resposta.

Em qual conteido matemaético vocé sente mais dificuldade?

Como seu professor do 7° ano trabalhou com o ensino da algebra?

Quais as formas como seu professor do 7° ano utiliza para esclarecer as

duvidas da turma? Ele conseguia satisfazé-los com tais métodos?

Se tratando de algebra, o professor so trabalhava exercicios de fixacdo ou ele
trabalhava o conteudo fazendo resolucdo de situacdes problemas envolvendo

situacOes do cotidiano?
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APENDICE B - Exercicio aplicado aos alunos

1. Resolva as seguintes equagdes:

2.

4.

a) 2(x-3)=6

b) 8y+32=0

c) x+ 750 =850

d) 10x —24 =2x

Pensei em um numero. Multipliquei o nimero por 8 e, depois, somei 32. Deu

zero! Em que numero pensei?

Uma prefeitura aplicou R$ 850 mil reais na construcéo de 3 creches e um parque
infantil. O custo de cada creche foi de R$ 250 mil. A expresséo que representa o

custo do parque, em mil reais, é?

O Pedro pensou em um numero, multiplicou por 10, subtraiu 24 e obteve o

dobro do niumero que pensou. Em que ndmero pensou o Pedro?



