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UMA REFLEXAO SOBRE AS DIFICULDADES DOS
ALUNOS QUE SE INICIAM NO ESTUDO DA
ALGEBRA
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Resumo: Embora seja fundamental no curriculo de Matemdtica, a Algebra figura como uma das 4reas
que oferece maiores dificuldades para professores e alunos. O presente texto é parte de uma
Dissertacdo de Mestrado em andamento e tem como objetivo apresentar algumas reflexdes acerca
dessa tematica. Tais reflexdes sdo estabelecidas a partir de um didlogo entre as experiéncias docentes
de uma das pesquisadoras e a literatura. O foco sdo as dificuldades enfrentadas por alunos que se
iniciam no estudo da Algebra.
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1 Introducao

Em minha experiéncia docente, principalmente com alunos do 8° ano do Ensino Fundamental,
verifiquei, mais uma vez, o que ji percebia desde o tempo de estudante: os alunos apresentam grande
dificuldade no estudo da Algebra e, em particular, na resolucdo de problemas que envolvem uma
tradugdo da linguagem escrita corrente para a linguagem algébrica.

Para Ponte (2005, p.37), dada a forma como tem sido ensinada, cria-se uma visdo da Algebra como
um conjunto “de regras de transformacgdo de expressdes (mondmios, polindmios, fracdes algébricas,
expressdes com radicais) e processos de resolucdo de equacdes e sistemas de equagdes (...) Trata-se,
claramente, de uma visdo redutora da Algebra, que desvaloriza muitos aspectos importantes desta drea
da Matemdtica”.

z

Contudo, como diversos pesquisadores, concordamos Usiskin (1995) em que a Algebra é a “4rea-
chave” de estudo da Matemadtica escolar, uma vez que ela fornece meios para a caracterizagdo e a
compreensao das estruturas matematicas.

Ponte (2005), apoiando-se no NCTM (2000), afirma que o pensamento algébrico diz respeito a:

e Compreender padrées, relagoes e fungoes (Estudo das estruturas);

® Representar e analisar situacdoes matemdticas e estruturas, usando simbolos
algébricos (Simbolizacdo),

e Usar modelos matemdticos para representar e compreender relacbes quantitativas;

® Analisar mudanga em diversas situacoes (Estudo da variac¢do).

Um dos grandes objetivos ao ensinar Algebra nas escolas € desenvolver nos alunos o pensamento
algébrico que vai muito além da simples capacidade da manipulag@o de simbolos.
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Booth (1995) afirma que “a dlgebra ¢ uma fonte de confusdo e atitudes negativas

considerdveis entre os alunos”. Para ela, uma das razdes para esse “estado das coisas” € que
os alunos, normalmente, consideram a dlgebra uma matéria dificil.

Acreditamos que uma das maneiras de tentar entender o porqué dos alunos terem dificuldade

em dlgebra é identificar os tipos de erros que os iniciantes no estudo dessa matéria
comumente cometem e investigar as razdes desses erros.

Dessa forma, apresentaremos no presente trabalho uma revisao de literatura e breves reflexdes
sobre as principais dificuldades apresentadas pelos alunos que se iniciam no estudo da dlgebra
e as fontes de suas dificuldades e confusdes.

2 Dificuldades dos alunos que se iniciam em Algebra

De acordo com Socas et al (1996, p.91), “no ensino-aprendizagem da dlgebra, como em toda a
matemadtica, nos encontramos com uma grande variedade de dificuldades”. Entre elas, os
autores comentam, primeiramente, as dificuldades relacionadas a natureza da Algebra e
aquelas que surgem dos processos de desenvolvimento cognitivo dos alunos e da estrutura e

organizacao de suas experiéncias.

A segunda fonte de dificuldade apontada pelos autores diz respeito a natureza do curriculo, a
organizacdo das aulas e aos métodos de ensino usados. Concordamos que o que muitas vezes
ocorre € uma fixacdo exagerada nas manipulacdes mecanicas com simbolos, produzindo uma
impressao muito forte de inutilidade de tal contetdo.

Acreditamos que a capacidade de manipulacdo dos simbolos € um dos elementos que devem
ser desenvolvidos pelo aluno no processo de aprendizagem da Algebra. No entanto, o sentido
do simbolo e a capacidade de interpreta-los e usa-los de forma criativa na descricdo de
situac@o de situacdes e resolu¢do de problemas também constituem elementos fundamentais
no desenvolvimento do conhecimento algébrico do aluno.

Por tltimo, Socas et al (1996) citam as dificuldades devido a atitudes afetivas e ndo racionais
dos alunos com a dlgebra. Como ja citado anteriormente, os alunos, comumente, véem a
Algebra como uma matéria dificil.

Booth (1995), baseando-se em uma pesquisa que ocorreu no Reino Unido e que buscou
identificar os tipos de erros que os alunos comumente cometem em dlgebra e investigar as
razdes desses erros, apresenta quatro aspectos principais que podem levar os alunos a
apresentarem dificuldades no aprendizado da Algebra:

1°) O foco da atividade algébrica e a natureza das “respostas”. A autora traz nesse topico a
diferenca entre o foco de uma atividade aritmética e o foco de uma atividade algébrica.

Em aritmética, o foco da atividade é encontrar determinadas respostas
numéricas particulares. Na dlgebra, porém, é diferente. Na dlgebra o foco é
estabelecer procedimentos e relacoes e expressd-los numa forma simplificada
geral. Uma razdo para se estabelecerem essas afirmacoes gerais é usd-las
como ‘regras de procedimento’ para a resolucdo de problemas adequados e,



entdo, achar respostas numéricas, mas o foco imediato é o estabelecimento, a
expressdo e a manipulacdo da propria afirmacdo geral (BOOTH, 1995, p.
24).
De acordo com minha experiéncia docente, percebo que muitas vezes os alunos nao aceitam
uma expressao algébrica simplificada como resposta final de um exercicio. Para eles, apenas o
estabelecimento de uma expressdo e manipulacdo da afirmacdo geral ndo sdo suficientes e
eles comumente acreditam que devem apresentar uma resposta numérica.

2°) O uso da notagdo e da convengao em dlgebra. Outra fonte de confusdes para os iniciantes
em Algebra de acordo com Booth (1995), diz respeito 2 interpretacio dos simbolos
operatorios. Em Aritmética, os simbolos da soma, subtracdo, multiplicagdo, divisdo e uma
igualdade sdo interpretados, geralmente, como agdes a serem efetuadas, de maneira que, “+”

“__9

significa efetivamente realizar uma soma e “=" encontrar um resultado. J4 na Algebra, a idéia
de que o simbolo da adicio pode ser tanto a indicacdo de uma soma como a ac¢do, ou de que o
simbolo de igualdade possa representar uma relacdo de equivaléncia e ndo uma resposta
propriamente dita pode nao ser percebida de imediato pelos alunos.

Tinoco et al (2008) destaca a nogdo de equivaléncia representada pelo sinal de igualdade na Algebra:

O aluno com experiéncia apenas em aritmética considera, muitas vezes, 0
sinal de igual como um simbolo unidirecional, que precede uma resposta
numérica, um simbolo para ‘escreva a resposta’. A igualdade, nesse caso, é
vista como tendo uma expressdo do lado esquerdo e um niimero do lado
direito. Embora seja essencial nas atividades algébricas, os alunos ndo se
apropriam com facilidade da idéia do sinal de igualdade, visto como
indicador de uma equivaléncia entre duas expressoes, mesmo que nuUMéricas

(p. 4).

Ponte (2005) comentando sobre alunos que conseguem um nivel de desempenho razodvel no
trabalho com nimeros e operagdes numéricas, mas deparam-se depois com grandes
dificuldades na Algebra, reforca a idéia da confusdo gerada pelos alunos com os simbolos
operatorios:

Outra dificuldade, ainda, é compreender as mudangas de significado, na
Aritmética e na Algebra, dos simbolos + e =, bem como das convencies
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 “operacdo para fazer” (cujo resultado é 8),
mas em Algebra x + 3 representa uma unidade irredutivel (enquanto ndo se
concretizar a varidvel x) (PONTE, 2005, p. 39).

Essas dificuldades dos alunos sd@o compreensiveis devido a complexidade e a sutileza da
linguagem algébrica. Segundo Booth (1995), a Algebra exige uma precisio nos registro de
suas afirmagdes que nao € exigido em Aritmética. De acordo com a autora,

Essa precisdo, é claro, também é importante na aritmética, mas as
conseqiiéncias de impropriedades nesse aspecto podem ser menores se o
aluno sabe o que se pretende e efetua a operagdo correta, independentemente
do que estd escrito. Em aritmética faz pouca diferenca o aluno escrever 12 : 3
ou 3 : 12, desde que ele efetue corretamente o cdlculo. Em dlgebra, porém, é
crucial a diferenca entrep : g e g : p (p.29).



A esse respeito, vale ressaltar que a autora vé a falta de rigor em aritmética como uma falta de
atencdo nas aulas de matemdtica as afirmagdes verbais corretas e precisas da matematica.
Booth (1995) completa:

Alguns alunos acham que a divisdo, como a adigdo, é comutativa. Outros ndo
véem a necessidade de distinguir as duas formas, acreditando que o maior
niimero sempre deverd ser dividido pelo menor. Isso parece decorrer da
recomendacdo bem-intencionada feita pelo professor de matemdtica, no
inicio do aprendizado da divisdo, e da propria experiéncia dos alunos, pois
todos os problemas de divisdo encontrados em aritmética elementar, de fato,
exigem que o nimero maior seja dividido pelo menor (p. 29).

Percebemos, dessa forma, que o aprendizado da Algebra estd fortemente vinculado ao
conhecimento aritmético que o aluno possui e, como ja citado anteriormente em Socas et al
(1996), as estruturas e organizacio de suas experiéncias.

Nesse caso, o papel do professor € fundamental. No oitavo ano, por exemplo, quando o
objetivo no ensino da Algebra é o de ensinar as técnicas que permitem a manipulagio dos
simbolos algébricos, o professor deve estar atento para que ndo ocorra uma fixacdo exagerada
nas manipulagdes algoritmicas, produzindo uma impressao muito forte de inutilidade de tal
contetido. Nesse sentido, Aradjo (2009) argumenta que a Algebra tratada apenas como
manipulacdo de simbolos gera nos alunos uma compreensao parcial desse objeto de estudo.
Portanto, ¢ importante que seja desenvolvido nos alunos, além da habilidade na manipulagdo
dos simbolos, a capacidade de representacdo de fendmenos e situacdes na forma algébrica.

3°) O significado das letras e das varidveis. A diferenca mais flagrante entre a aritmética e a algebra
destacada por Booth (1995) esta na utilizag@o, nesta tltima, de letras para indicar valores. Quanto a tal
diferenca, a autora 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 dlgebra. 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 dlgebra (p. 30).

Ponte (2005) afirma que os alunos apresentam dificuldades com o uso de letras para
representar varidveis e incdgnitas, nao conseguindo ver uma letra como representando um
nimero desconhecido e ndo percebendo o sentido de uma expressao algébrica.

Porém, Booth (1995) e Tinoco et al (2008) concordam que mesmo quando os alunos
interpretam as letras como representantes de nimeros, hd uma forte tendéncia a considerar as
letras como valores especificos, tnicos e possiveis de serem determinados, como em 3x - 1 =
5, e ndo como ndmeros genéricos ou varidveis, como em 3x + 5. Segundo Tinoco et al (2008),
isso se deve ao fato de que, em muitos casos, a primeira e, as vezes, Unica experiéncia dos
alunos com Algebra é a partir do estudo das equacdes

Voltamos a enfatizar entdo a importincia das diferentes concepgdes da Algebra, de acordo
com o0s papeis que a varidvel pode assumir, nos mais variados contextos algébricos. E
importante que o aluno perceba que a letra nem sempre tem um valor especifico, tnico e



possivel de ser determinado. Dessa forma, conhecendo os varios significados que as letras
assumem de acordo com o contexto em que estd empregada, acreditamos que serd mais ficil
que o estudante aceite uma expressdo algébrica como resposta de algum exercicio ou
problema.

4°) Os tipos de relagdes e métodos usados em aritmética. Como ja concluido anteriormente, a
Algebra ndo estd isolada da Aritmética e, em muitos casos, pode ser encarada como uma
“aritmética generalizada”. De acordo com Booth (1995),

Nisso estd a fonte das dificuldades. Para compreender a generalizacdo das
relacées e procedimentos aritméticos é preciso primeiro que tais relacdes e
procedimentos sejam apreendidos dentro do contexto aritmético. Se ndo
forem reconhecidos, ou se os alunos tiverem concep¢des erradas a respeito
deles, seu desempenho em dlgebra poderd ser afetado (p. 33).

Neste caso, podemos concluir que as dificuldades dos alunos ndo sdo em Algebra
propriamente dita, mas estdo em deficiéncias em Aritmética que nao foram corrigidas.

Para Gil (2008), “algumas barreira se configuram na Algebra pelo fato do aluno trazer para o
contexto algébrico, dificuldades herdadas do aprendizado no contexto aritmético ou por
estenderam para o estudo algébrico, procedimentos aritméticos que nao procedem”.

Outro ponto apontado por Booth (1995) € a utilizacdo pelas criancas de métodos informais
para resolver problemas em aritmética, o que pode ter implicagdes negativas na habilidade do
aluno para estabelecer afirmacdes gerais em Algebra. A autora exemplifica:

Se um aluno geralmente ndo determina o niimero total de elementos de dois
conjuntos de, digamos, 35 e 19 alunos utilizando a no¢do de adigcdo, como 35
+ 19, mas resolve o problema, utilizando o processo de contagem, entdo é
pouco provdvel que o niimero total de elementos de dois conjuntos de x e y
elementos seja prontamente representado por x + y. (p. 35).

Assim, a autora destaca o papel do professor em convencer o aluno de que o seu método
informal de resolu¢do pode ser eficaz em determinados tipos de problemas, porém, em
problemas que envolvem quantias maiores, 0 método falhard. Dessa forma, cabe ao professor
reconhecer e mostrar as limitacdes do método informal utilizado pelo aluno e, assim, este
podera chegar a reconhecer a necessidade de um procedimento mais geral, ou seja, formal.

3 Algumas possibilidades

De acordo com Aradjo (2009), soma-se a isso o fato de que os professores, em sua maioria,
buscando contemplar conteddos especificos, trabalham com problemas ‘“modelos”
estereotipados para aquele conteido abordado. Agindo dessa forma, os professores terminam
por “treinar’ os seus alunos na resolu¢do de determinados “tipos” de problemas, em
detrimento de conduzi-los a investigagdes em relagdo a varios outros tipos de raciocinio e
estratégias de resolucao.

Shoen (1995) destaca seis recomendacdes:



1) Basear a aprendizagem de coisas novas no conhecimento ¢ na compreensao que os alunos ji tém.
Segundo o autor, “além de ja terem conhecimentos adquiridos em cursos anteriores de Matemaética,
os alunos t€m muitas crengas e preconceitos sobre a dlgebra, sobre problemas e sobre os conceitos
do mundo real descritos nos problemas” (SHOEN, 1995, p. 137).

2) Trabalhar, de modo gradual, a passagem da verbalizacio para o simbolismo algébrico. O
desenvolvimento histérico do simbolismo algébrico comecou com um periodo da dlgebra verbal ou
retérica, que durou milénios. Portanto, devemos entender que os alunos necessitam de uma
fundamentacdo verbal e de uma simbolizagdo gradual sugeridas pela historia.

3) Introduzir os tépicos de dlgebra com aplicagdes. Shoen (1995) destaca que a prética das aplicacdes
através de problemas pode proporcionar uma ligagdo entre o conceito ou procedimento e suas
utilizagdes, além de servir como mais uma abertura para as aplicacdes verbais.

4) Ensinar os topicos de dlgebra a partir da perspectiva de como eles podem ser aplicados. Shoen
(1995, p. 140) ressalta que além de introduzir tépicos com problemas, “os professores podem
utilizar as aplicacoes como concretizagcoes de conceitos algébricos. Enquanto tais, aplicacdes sdo

instrumentos para o ensino do préprio conceito, e ndo apenas para sua introdugdo inicial ou para
sua aplicacdo final”.

5) Ensinar e modelar processos heuristicos especificos como auxiliares para a compreensio e
resolucdo de problemas. O autor cita a importancia do uso de recursos como tabelas, diagramas ou
férmulas, dentre outras estratégias facilitadoras da resolu¢do de problemas e que devem ser
enfatizadas pelo professor. Segundo Shoen (1995), € importante enfatizar a estrutura matemdtica de
um certo problema, permitindo que o aluno perceba por que uma equagdo ou um sistema de

equagdes, por exemplo, podem ser bons modelos para a resolu¢gdo desse problema.

6) Comprometer os alunos com a resolucdo de problemas. Segundo Shoen (1995), os alunos, por
encontrarem dificuldades na compreensdo de problemas, acabam optando por aprender apenas as
técnicas manipulatérias com algoritmos. Assim sendo, cabe ao professor envolver os alunos e
mostrd-los a importincia de analisarem e resolver as aplicacdes verbais.

Para implementar tais recomendacdes, Shoen (1995) destaca que é importante que os
problemas a serem abordados se integrem com os outros conteidos algébricos e que o curso
seja planejado de modo a ajudar os alunos a desenvolverem as aptiddoes necessdrias para
resolvé-los e ndo apenas para dominar técnicas algébricas.

4 Consideracoes Finais

Acreditamos que a Algebra representa para o aluno um importante suporte conceitual tanto
para a andlise e interpretacdo de situagdes cotidianas quanto para estudos mais avangados.
Dessa forma, sua introducio deve se basear na noc¢do de que os simbolos algébricos podem
ser manipulados de uma maneira que corresponde a aspectos do mundo real.

Como Ponte (2005), percebemos que, apesar de nao faltarem criticas ao simbolismo excessivo
que caracteriza muitas de nossas classes, ndo podemos negar que o simbolismo € parte
essencial da Matemadtica. Porém, se priorizamos a manipulagdo dos simbolos e perdemos de
vista seu significado, corremos o risco de cairmos no formalismo sem sentido.



Proporcionar aos alunos contextos significativos para o estudo da Algebra, num quadro de
trabalho que lhes mostrem o poder que a linguagem algébrica oferece-nos de aglutinar idéias
em agregados compactos, pode tornar as informacdes mais fdaceis de compreender e
manipular. Esses conceitos podem ser introduzidos de forma gradual, passando por uma
fundamentagdo verbal, sendo apropriados pelos alunos de forma efetiva e convencendo-os de
forma natural a importancia e o poder mateméatico da simboliza¢do e da formalizacdo. Isso
nao significa prescindir da manipulacao algébrica.

Acreditamos que essa capacidade de interpretar e usar de forma criativa os simbolos
matematicos pode ser desenvolvida nos alunos na descri¢cdo de situacdes e na resolugcdo de
problemas algébricos, afastando o abuso do uso simbdlico e preocupando-se em trabalhar a
compreensdo dessa simbologia, procurando esclarecer seu significado.

Dessa forma, cabe a nds, professores, buscar continuamente levantamentos sobre quais
aspectos envolvem o aprendizado da Algebra, acompanhar e analisar erros cometidos pelos
alunos e suas causas, e, assim, proporcionar instrumentos uteis para decidir sobre os meios de
ajudar as criancas a melhorarem sua compreensao matematica.
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