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RESUMO

Este trabalho € resultado parcial da pesguisa intitulada “Investigando concepcdes curriculares

no ensino da Matematica” que esta sendo desenvolvido, na UNIVATES, com um grupo de

professores e seus respectivos alunos. Esta pesguisa tem por objetivo investigar as concepcoes

curriculares dos professores de matematica com relagdo a determinados contetidos e, com

base em subsidios teoricos, reestruturar o curriculo nas escolas do Vale do Taguari. Os

estudos iniciaram em marco priorizando aspectos referentes a linguagem algébrica. Pretende-

se apresentar alguns resultados obtidos em relacdo a este tema tais como a dificuldade da

escrita algébrica, a resolucéo de problemas envolvendo regra de trés sem o uso do algoritmo

padr&o, entre outros.

PALAVRAS-CHAVE: ensino-aprendizagem; linguagem algébrica; Matematica.

PRESSUPOSTOSTEORICOS

Alguns autores ¢ apontam que 0 gque Se ensina na escola, na maioria das vezes, ndo €

lembrado na vida real, ou sgja, foi aprendido apenas para a escola e ndo para a vida. Estudos
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feitos por Mc Kinnon e Renner e Schwebel (1971), descritos por Kamii (2003), mostram que
as metas da maior parte dos educadores ndo coincidem com a autonomia, ou Sga, nhao

ensinam a aprender a aprender. Na ilustracdo a seguir, podemos entender melhor

afirmagao:

Autonomis

As metas do maior parte
dos educadores e do
poblico. ~

Figura 1. A autonomia como finalidade da educacéo em relagdo com as metas da educacéo
gue atual mente sdo aprendidas pela maior parte dos educadores e do publico.
Fonte: Kamii, 2003, p. 121

Segundo Kamii (2003), a parte sombreada do circulo a direita significa as metas da
maioria dos educadores enquanto que o circulo branco a esguerda representa a autonomia
como finalidade da educacdo. A sobreposicdo é pequena e os estudos dos pesquisadores
apontam que, dentre os estudantes que chegaram a universidade, embora fossem os melhores
nas suas escolas, apenas 20% a 25%, de fato, sdo capazes de raciocinar sistematicamente no
nivel 16gico-formal. A pesquisa também apontou que esses estudantes ndo foram levados a
pensar sistematicamente. 1sso mostra que as escolas reforcaram a heteronomia, mesmo que

tenha sido de formainvoluntéria

A interseccdo dos circulos mostra as coisas que aprendemos na escola e que foram
Uteis para 0 desenvolvimento da autonomia. Para Kamii (2003), “se a autonomia é a
finalidade da educag@o, precisam ser feitas tentativas no sentido de aumentar a area de
sobreposi¢do entre os dois circulos’.

A falta de compreensdo do significado traz como conseqgiiéncia aquilo que alguns
autores definem como erro. Para Brosseau (1982 apud Freitas, 2002), “erros ndo sdo smples
auséncias de conhecimentos. expressam conhecimentos mal formados que depois se tornam
resistentes’. Segundo Brosseau (1982 apud Silva, 1997), “0s erros em um mesmo sujeito
estdo ligados entre s por uma causa comum: uma maneira de conhecer, uma concepcao
caracteristica, um conhecimento antigo e que tem éxito em todo um dominio de acfes.”

Estudos de Gémez-Granell (1998) descritos por Souza (2005) apontam que uma boa



3

parcela dos erros cometidos pelos alunos deve-se ao fato de terem se baseado muito mais na
aplicacdo de regras para a resolucéo de problemas do que na compreensdo do significado. Os
alunos aprendem a manipular simbolos sem se aperceberem do sentido que eles tém. Aplicam
as regras que |lhes foram ensinadas, mas ndo sdo capazes de conectalas nem com 0 seu
conhecimento procedimental nem com o conceitual. Quando o assunto entdo € algebra, 0s
erros sa0 mais perceptivels, principalmente pela forma como € muitas vezes ensinada:
desconectada e sem significado. Mas 0 que sugerem os autores frente a esse problema?
Para Usiskin (1995, p. 9),
A @&gebra comeca como a arte de manipular somas, produtos e
poténcias de nimeros. As regras para essas manipulacdes valem para
todos os nimeros, de modo que as manipulagdes podem ser levadas a
efeito com letras que representam os nUmeros. Revela-se entdo que as
mesmas regras valem para diferentes espécies de nimeros[...] e que as
regras inclusive se aplicam a coisas [...] que de maneira nenhuma séo
ndmeros.
Lins (1997) também aponta sugestdes no sentido de melhorar o ensino da dgebra:
v permitir que os alunos sejam capazes de produzir significados para a dgebra;
v permitir gue os alunos desenvolvam a capacidade de pensar algebricamente.
No entendimento do autor, o desenvolvimento de técnicas manipulativas deve ser
consequiéncia desses dois aspectos.
Baseados nos aportes tedricos pontuados anteriormente, mostramos, a seguir, quais
as idéas/conceitos/concepcdes que os alunos utilizam para resolver questbes envolvendo

linguagem a gébrica.
A PESQUISA

A pesquisa "Investigando concepgdes curriculares no ensino da Matemética' iniciou com a
aplicagdo de um questionario aos professores de Matemética para verificar quais as suas
concepcoes a respeito da algebra, que contetidos algébricos eles ensinam, que aplicacdes estes
contelidos tém e que metodologia utilizam para ensinar conceitos algébricos. A andlise desse
instrumento permitiu visualizar que os professores tém pouco conhecimento sobre as
aplicacOes algébricas. Quanto as concepcdes da agebra, os professores acreditam, na sua
grande maioria, que a dgebra é apenas uma aritmética generalizada.

O grupo de pesguisa, entdo, sentiu a necessidade de verificar como os aunos resolvem
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questBes, se eles aplicam ou ndo a linguagem algébrica e em que situacbes fazem uso dela.
Paraisso, foi elaborado o instrumento a seguir:

Série: |dade:

1- Se 3 pizzas custam R$ 45,00, quanto custam:

a) 6 pizzas:

b) 10 pizzas:

Mostrar os calculos.

2- Observar a sequiéncia das figuras abaixo e responder:

12 posicdo 22 posicao 3 posicao

a) Qual a préxima figura dessa seqliéncia? Desenhe-a.

b) Quantos pontinhos ha em cada uma das 4 figuras desenhadas?

¢) Como calcular a quantidade total de pontinhos da quinta figura?

d) E de uma figura em uma posicdo qualquer dessa sequéncia? Escrever uma expressao
matemati ca que determina a quantidade total de pontinhos.

3- Encontrar o valor do quadradinho na sentenca matemética abai xo.

3 X +5=14
4- Resolver a equacao abaixo:
5m+3=23

5- Fui numa livraria e comprei 14pis e canetas num total de 41 objetos. Expressar esse fato
matemati camente.
6- Se 2 pintores levam 10 horas para pintar um quarto, quanto tempo levariam 4 pintores, nas

mesmas condicdes, parafazer estatarefa? E se fossem 5 pintores? Mostrar os célculos.

O instrumento anteriormente citado foi aplicado pelas bolsistas vinculadas a pesquisa a
alunos da 3?2 série do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio de algumas escolas do
Vale do Taguari. Iniciamente os alunos resolveram as questdes de forma individual. Em
seguida, as bolsistas os questionaram sobre as estratégias adotadas na resolucdo dos
problemas, entrevistando-os. Posteriormente, procedeu-se a andlise e a discussdo dos
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resultados encontrados, os quais foram compartilhados com o grupo de professores engajados
na pesquisa. Cabe salientar que as bolsistas se deslocaram até as escolas, evitando dessa

forma, retirar o aluno de seu ambiente natural.

RESULTADOS OBTIDOS

Relatamos a seguir alguns resultados desse instrumento:

Questao 1.

Quanto a questdo 1a, os alunos usaram a reducdo a unidade ou a proporcionalidade
para solucionar o problema. Apenas um auno do 3° ano do Ensino Médio utilizou o
algoritmo-padréo daregrade trés.

Na questéo 1b, os aunos usaram a reducdo a unidade, porém muitos empregaram a
proporcionalidade com areducdo a unidade.

Esta questéo (tanto aletraa como a b) foi resolvida corretamente por alunos ja a partir
da 32 série do Ensino Fundamental. Observou-se, ainda, que quanto maior era o nivel de
escolaridade, mais os alunos resolveram a quest&o por reducéo a unidade.

Questao 2:

Esta questdo foi considerada bastante dificil e poucos conseguiram resolvé-la
completamente. A maioria apenas resolveu as letras a e b. Observou-se que essas foram
resolvidas a partir da 5 série sem dificuldades.

Quanto a letra ¢, apenas a partir do Ensino Médio houve acertos. A maioria usou
apenas o0 desenho como justificativa para o cdculo.

Alguns alunos do Ensino Médio tentaram chegar a alguma expressdo matematica para
responder aletra d, porém com muitos erros.

Questao 3

Alunos de 32 a 52 séries resolveram- na corretamente usando a tentativa. A partir da 62
série alguns alunos substituiram o quadradinho por x e a resolveram usando a idéia de
equagao.

Questéo 4

Neste item observou-se que os alunos a partir da 72 série solucionaram a questéo
usando o algoritmo da equacao, ou seja, letras para um lado e nimeros para outro. Apareceu a
resposta no conjunto solucéo. Apenas um aluno da 82 série usou aidéiada“balanca’.

Alunos de 3% a 52 séries ndo resolveram, pois ndo sabiam o que queria dizer a palavra

"equacdo”. Pensavam que 0 "m" era de metros. Liam a questdo da seguinte maneira: "cinco



metros mais trés da vinte e trés".

Questéo 5

Até a 62 série 0s alunos apenas usaram valores NUMéricos como resposta. Apareceram
resultados como: 20 + 21=41, 30+11=41, 40+1=41.

A partir da 72 série os alunos usaram letras, porém apenasx ey ( X +y = 41). Somente
umalunousou L + C=41.

Questdo 6

Nesta questdo houve muitos erros. Alunos dividiram o 10 pelo 4 (niUmero de pintores),
achando 2 horas, e somavam o resto 2, obtendo como resultado 4 horas. Outros encontraram
2,5 horas. Quanto a pergunta com 5 pintores, apenas dividiram o 10 pelo 5 encontrando 2
horas.

A maioria dos alunos que conseguiu fazer a letra a usou a idéa de proporcionalidade,
ou sgja, se dois pintores levam 10 horas, 4 pintores (0 dobro de pintores) levardo a metade do
tempo, isto € 5 horas. Ja na letra b muitos ndo conseguiram resolvé-la. Apenas os alunos a
partir da 52 série que reduziram o nimero de pintores & unidade foram os que acertaram.

Os alunos da 72 série tentaram utilizar o algoritmo padréo da regra de trés, porém a
maioria, ndo sabia resolvé-lo. Alguns ndo se davam conta da relagdo inversa, outros
percebiam essa relagdo, mas ndo sabiam como proceder.

CONSIDERACOESFINAIS

Diante dos resultados, vé-se 0 quanto os algoritmos sdo esquecidos ou tornaram-se
mecanicos e, portanto, sem sentido para resolver a sSituagdo. Ent&o, o leitor deve-se perguntar
se ndo devemos mais ensinar algoritmos ou se ensinamos apenas 0s que tém utilidade e
aplicabilidade? N&o pensamos bem assim. O que queremos com esta modesta pesquisa €
mostrar que, ao ensinar proporcionalidades, devemos ter em mente quai's S&0 NOSSOS Obj etivos.
N&o devemos esguecer que quando os alunos sdo expostos a situaces-problema como estes,
eles tendem aresolvé-los sem o uso de algoritmos, de forma mais simples e rapida.

Questbes de proporcionalidade direta estdo presentes no nosso cotidiano, e a forma

como as resolvemos ndo implica no uso de algoritmos. Além do mais, aos alunos da 32 e 48
séries do Ensino Fundamental ja sdo propostas questbes envolvendo idéias de grandezas

diretamente proporcionais, €, cComo vimos, conceitos uma vez aprendidos, ou ndo, tornam-se



resistentes, e dificilmente o aluno mudara sua forma de pensar sobre ele.

N&o podemos esquecer também que se formos a um supermercado, 0 que acontece
freqlientemente, caculamos o preco do tomate, da cebola, da farinha.. sem qualquer
algoritmo. Ent&o, por que o aluno o usaria na escola?

Quanto a escrita algébrica, notamos gque os alunos tém muita dificuldade. Os erros das
questdes 2 e 5 expressam claramente essa realidades. A grande maioria as resolveu
aritmeticamente, mas ndo conseguiu escrever os resultados algebricamente. A escrita
algébrica inicia-se, na grande maioria das escolas, por volta da 62 ou 72 série, entdo por que
alunos da 82 série e do Ensino Médio tiveram tantas dificuldades em resolvé-las? Seréa que
essas questes eram muito dificeis para essas series?

Cabe ainda sdientar como é forte 0 uso das letras x e y para indicar valores
desconhecidos Isso ficou evidente na questdo 3 quando os alunos trocaram o quadradinho e o
sinal de multiplicacdo (X) pela letra x. Sera que nds como professores ndo "pecamos’ quando
ensinamos a resolucdo de equacbes e sistemas de equacdes, pois estas geralmente séo
apresentadas aos alunos apenas com as incognitas x e y? E, quando ensinamos fungdes, no
Ensino Médio, porgue usamos somente as letras x ey para representar as variaveis?

Bem, essas sd0 apenas algumas conclusdes iniciais da nossa pesquisa. Cabe-nos
motivar o grupo de professores para implementar novas agdes no sentido da melhoria da
escrita a gébrica, bem como sugerir algumas mudangas curriculares que possam auxiliar nesse
Processo.
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