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RESUMO

O presente trabalho de conclusdo de curso teve como objetivo principal analisar o processo de
ensino de algebra em uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental através da Resolugédo de
Problemas. A pesquisa foi desenvolvida durante o Estagio Supervisionado I1l. A partir da
experiéncia no estigio percebemos que os alunos tinham muitas davidas em relacdo ao
conteudo de &lgebra. Partindo desse ponto, decidimos desenvolver uma experiéncia com a
Resolucdo de Problemas para verificar se seria viavel aplica-la na pratica. Nossa questao de
pesquisa foi: que condi¢des ou restri¢cbes o professor encontra para trabalhar algebra em turma
de 7° ano do Ensino Fundamental, a partir da metodologia da Resolucdo de Problemas? Para
fundamentar a pesquisas usamos os textos de Polya (1995), Onuchic (1999), Lins e Gimenez
(1997), dentre outros. Com uma abordagem qualitativa a pesquisa foi dividida em trés etapas:
1. Estudo e preparacdo da intervencdo; 2. Aplicacdo da intervencdo; 3. Andlise dos dados
coletados. De modo geral, a experiéncia mostrou que o trabalho com a Resolucdo de
Problemas € capaz de motivar os alunos. No inicio eles sentem dificuldades, porém o
professor pode contornar essas dificuldades apoiando os alunos no processo. Vivenciamos
todas as fases da Resolucdo de Problemas previstas na teoria, 0 que mostra que é possivel

trabalhar com a Resolugdo de Problemas na pratica.

Palavras-chave: Equacgdes de 1° grau, Resolugdo de Problema, Estagio Supervisionado.



ABSTRACT

This present term paper had the main objective of analysing the Algebra teaching process in a
7th grade class of Elementary School through problem solving. The research was developed
during Supervised Internship Ill. Beginning with the internship experience we perceived that
the students had a lot of questions relating to the Algebra topic. Starting with that point, we
decided to develop an experience with Problem Solving to see if it would be viable to apply it
in practice. Our research question was: which conditions or restrictions the teacher finds when
developing Algebras concept in a 7th grade class of Elementary School, through methodology
of Problem Solving? To support the research we used the texts of Polya (1995), Onuchic
(1999), Lins and Gimenez (1997), among others. With a qualitative approach the research was
divided into three steps: 1. Study and preparation for the intervention; 2. Aplication of the
intervention; 3. Analysis of the collected data. Overall, the experience has shown that working
with the Problem Solving can motivate the students. At first they think it is difficult, however
the teacher can turn around this difficulties supporting the students in the process. We
experienced all phases of problem solving pre-estabilished in theory, which means that it is

possible to work with the Problem Solving in practice.

Keywords: Linear Equation, Problem Solving, Supervised Internship.
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1. INTRODUCAO

O ensino de Matematica, como de qualquer outra disciplina na Educacdo Baésica, €
uma tarefa que impde diversos desafios aos professores. Um deles é trabalhar o contetdo de
forma que os alunos se sintam motivados. Para enfrentar tais dificuldades é necessario buscar
métodos de ensino que possam favorecer o ensino e aprendizagem da Matematica e que faca
os alunos perceber a importancia dessa area de conhecimento em nosso dia a dia.

Apesar da sua importancia, o ensino de Matematica tem na maioria das vezes uma
conotacdo negativa, sofrendo por imagens criadas de ser um conhecimento dificil de aprender
e sem significado. Essas imagens negativas, por vezes, sdo construidas quando seu ensino
privilegia somente a apresentagdo de formulas e exercicios sem associagdo com a realidade do
aluno (BRASIL, 1998).

A ideia inicial para o desenvolvimento desta pesquisa, surgiu a partir da percepcao das
dificuldades dos alunos da rede publica de ensino na disciplina de Matematica,
especificamente, no contetdo de algebra. Durante o periodo de experiéncia nos estagios
supervisionados realizados em escolas da rede publica de ensino no municipio de S&o
Sebastido do Umbuzeiro-PB, pudemos observar muitas dificuldades encontradas no ensino
aprendizagem de algebra pelos alunos.

Ao mesmo tempo, durante o proprio estagio percebiamos que o ensino da Matematica
ao longo do tempo vem sofrendo determinadas mudancas e se criando varias alternativas de
ensino e de estudos, por exemplo: Educacdo Matematica, Histéria da Matematica,
Etnomatematica, Resolucdo de Problemas, Investigacdo Matematica, Matematicas e suas
Tecnologias, Jogos entre outras (D" AMBROSIO, 1989; SANTALO, 1996).

Diante desse cenario, em que o estagio mostrou as dificuldades dos estudantes e, por
outro lado as pesquisas em Educacdo Mateméatica mostram que existem alternativas,
passamos a nos questionar sobre a possibilidade de experimenta-las e observar seus impactos.

Dentre as alternativas que mais nos chamou atencéo foi a Resolucdo de Problemas. A
partir do momento em que o aluno resolve problemas, além da habilidade de interpretacéo, ele
poderd descobrir métodos e desenvolver estratégias para resolver situacdes diversas.
Pesquisas apontam que alunos que resolvem problemas com frequéncia, tém resultados mais
significativos em avalia¢Ges institucionais, conforme D’ambrosio (2008), um exemplo disso

foram os resultados apresentados por pesquisas com o projeto Quasar nos Estados Unidos
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(EUA) as quais revelaram que ao resolver problemas com frequéncia os alunos conseguiam
melhores resultados nas avalia¢6es de cunho nacional e até mesmo internacional.

Ao se deparar com situagdes contextualizadas, é possivel que os alunos se sintam mais
curiosos na busca da solugéo, uma vez que o procedimento de resolugdo ndo aparece de forma
imediata, isto €, os alunos precisam interpretar e refletir com base no conhecimento prévio
que tém. A capacidade de resolucdo de problema é requerida em diversas vivéncias dos
alunos, possibilitando o crescimento do conhecimento, podendo gerar informacgdes e
conceitos matematicos e desenvolver sua autoconfianca. Com isso, podemos perceber que a
Resolucdo de Problemas é muito importante na construcdo do pensamento l6gico e dedutivo
dos alunos, pois pode despertar a capacidade de desenvolver o pensamento matematico,
valorizando ainda mais o aprendizado.

Para Lins (1997, p.137) “A algebra consiste em um conjunto de afirmacdes para as
quais é possivel produzir significado em termos de numeros e operacfes aritméticas,
possivelmente envolvendo igualdade e desigualdade”. Dessa forma, sdo generalizacdes e
formalizagdes de resultados que exigem dos alunos um desenvolvimento de pensamento
abstrato maior do que o pensamento aritmético.

No estudo da Algebra o aluno necessita de um raciocino l6gico para que possa fazer
uma traducéo de problemas contextualizados para a linguagem matematica. E necessario que
ela seja compreendida de forma ampla, facilitando a analise e descrevendo relacdes entre 0s
VArios contextos matematicos.

Partindo desses pressupostos passamos a nos questionar sobre a possibilidade de
trabalhar algebra escolar a partir da metodologia da Resolucdo de Problemas. Assim nossa
questdo norteadora foi: que condigfes ou restricbes o professor encontra para trabalhar
Algebra em turma de 7° ano do Ensino Fundamental, a partir da metodologia da Resoluc&o
de Problemas?

Assim o objetivo de nossa pesquisa foi analisar o processo de ensino de Algebra em
uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental através da Resolugdo de Problemas. Para
alcancar nosso objetivo geral iremos:

e Realizar um estudo sobre os aspectos que envolvem a Resolugdo de Problemas,
enquanto, metodologia de ensino;
e Organizar uma sequéncia de ensino para trabalhar com saberes algébricos através da

Resolucao de Problemas no 7° ano do Ensino Fundamental;

e Analisar os processos de ensino através da sequéncia de ensino aplicada na turma do

7° ano do Ensino Fundamental.
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Em esséncia 0 nosso trabalho reflete nossa experiéncia pessoal com o ensino de
Algebra através da Resolugdo de Problemas. O presente trabalho foi desenvolvimento e
estruturado basicamente em trés sec¢des: inicialmente abordamos os aspectos tedricos que
norteiam nossa pesquisa, em seguida apresentamos 0s aspectos metodoldgicos para a
formalizacdo do trabalho, dividido em trés subtopicos iniciando com a natureza da pesquisa;
sujeitos da pesquisa; etapas da pesquisa e o0 cronograma. Por fim, sera apresentado o

desenvolvimento e analise dos resultados desse estudo.

2. O ENSINO E APRENDIZAGEM DE EQUACOES ALGEBRICAS

A Algebra é considerada como uma area fundamental para Matematica, na qual pode
contribuir na elaboracdo, modelizacdo e resolucdo de calculos e possibilita representar um
determinado resultado de diversas maneiras. Enquanto saber escolar, o pensamento algébrico
nos da a capacidade de manipular ndo sé calculos, mas também outras estruturas matematicas
possibilitando assim, certa manipulacdo simbolica de elementos matematicos desde o
concreto ao abstrato (LINS; GIMENEZ, 1997).

Existem diversas definicdes sobre essa area da Matematica tornando-a um pouco
complexa para ser definida pois cada autor ou até mesmo as enciclopédias e dicionarios tem
sua forma de definir o que é Algebra.

AZEVEDO (2002, p. 29) explica sobre essas definigdes:

Na enciclopédia Mirador encontramos: “Algebra é, primordialmente, uma
generalizacdo da Aritmética.” A Enciclopédia Barsa v.1 diz que algebra ¢ a:
“Parte da matematica que estuda 0s processos racionais de realizar operagdes
como adigdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, operando com nimeros e
com simbolos que representam entidades ou elementos ndo especificados.”
O Dicionario Folha/Aurélio, diz que, algebra é a: “Parte da matematica que
estuda as leis e processos formais d operacdes com entidades abstratas.”

De acordo com (BOOTH, 1995), citado por (SILVA, 2013) a Algebra e seu ensino as
vezes “¢ uma fonte de confusdo e atitudes negativas consideraveis entre os alunos”. Essa
definicéo feita por (BOOTH, 1995) vem de uma pesquisa com recordagdes de adultos feito na
Universidade de Bath do Reino Unido em 1982 que estudaram Matematica na escola.

Usiskim, (1995, p. 9-10) citado por AZEVEDO (2002) afirma que “a Algebra da
escola média tem a ver com a compreensdo do significado das letras (hoje conhecida como
variaveis) e das operacdes com elas e considera que os alunos estdo estudando Algebra

quando trabalham com varidveis pela primeira vez”.
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Entdo podemos dizer que a Algebra consiste em um conjunto de afirmacdes e
processos para as quais € possivel dar significado em termos de operacOes aritméticas e
nameros, envolvendo igualdade e desigualdade.

Em 1996 os Parametros Curriculares Nacionais destacavam a importancia da Algebra
afirmando que:

O estudo da Algebra constitui um espago bastante significativo para que o
aluno desenvolva e exercite sua capacidade de abstragdo e generalizacéo,
além de Ihe possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para
resolver problemas. (BRASIL, 1998, P.115).

De modo geral, o trabalho escolar com a Algebra passa por perceber regularidades nas
estruturas matematicas, formalizar e sintetizar o0s conceitos algébricos estudados, tais
capacidades ajudam no desenvolvimento do raciocinio possibilitando na generalizagdo de
situacBes problemas.

Sobre este olhar, é importante que os conceitos algébricos sejam compreendidos de
maneira ampla para que a analise de suas relacdes com os diversos contextos sociais seja
realizada com certa agilidade.

Segundo, Ponte (2005) “o grande objetivo do estudo da Algebra no ensino basico e
secundario é desenvolver o pensamento algébrico dos alunos”. Mesmo que nas series iniciais
ja se possa desenvolver alguns aspectos da Algebra, é notadamente nas séries finais do ensino
fundamental que as atividades algébricas serdo ampliadas.

Atualmente no curriculo brasileiro, a Algebra é tida como uma unidade tematica que é
composta por habilidades que devem ser ensinadas desde o 1° ano do Ensino Fundamental.
Isso mostra a sua importancia, mas também a necessidade de refletirmos sobre seu ensino.

E importante que os alunos do Ensino Fundamental Il tenham mais contato com
aplicacBes e conceitos prévios da Algebra no qual possam formalizar e construir aos poucos
pensamentos algébricos essenciais. Conforme Branco (2013) a perspectiva de iniciar o
desenvolvimento do pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade exige um
aprofundamento na formacao dos professores, no que diz respeito a compreensio da Algebra,
do que ela envolve e onde esta presente.

E interessante também propor aos alunos situacbes em que eles possam investigar
padrdes em sucessdes aritméticas e identificar regularidades em suas estruturas, para que
através da linguagem algébrica consigam representar simbolicamente tais singularidades. E

nesse momento que os alunos podem estabelecer relagcdes entre o contetdo de Aritmética
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envolvendo nameros e operacdes de ideias e pensamentos ja formados e assim relacionar ao
contetido Algebra.

. O estudo da Algebra precisa enfatizar nio apenas as incognitas ou variaveis, mas
também, as relagBes que existem entre elas de forma abstrata e objetiva.

Os PCNs (BRASIL, 1998, P.117) afirmam.

Os adolescentes desenvolvem de forma bastante significativa a habilidade de
pensar “abstratamente”, se lhes forem proporcionadas experiéncias variadas
envolvendo nocdes algébricas, a partir dos ciclos iniciais, de modo informal,
em um trabalho articulado com a Aritmética. Assim os alunos adquirem base
para uma aprendizagem de Algebra mais sélida e rica em significados.
(BRASIL, 1998, P.117)

Existe um razoavel consenso de que, para desenvolver o pensamento algébrico o
educando deve estar necessariamente engajado em atividades que inter-relacionem as
diferentes concepcdes da Algebra.

Segundo ONUCHIC (2011) para fazer isso é necessario considerar um trabalho de
pré-algebra, no qual, aos poucos de forma sucinta, seja realizado um trabalho de transicéo da
Aritmética para a Algebra. Embora esse trabalho chamado de pré-algebra aconteca nas séries
iniciais de forma simples e ndo direta, ela deve ser retornada no terceiro ciclo para que os
conceitos algébricos possam ser ampliados de maneira precisa e objetiva. Para que isso venha
acontecer é necessario que os professores proponham aos alunos situacGes que permitam
generalizar e identificar as operacdes e propriedades aritméticas, sendo necessario que 0s
alunos identifiguem padrGes e regularidades de sequéncias numéricas € ndo numéricas,
constituam regras matematicas que expressem a relacdo de interdependéncia entre grandezas
em algumas formulas podendo simplesmente substituir as letras ou simbolos por um valor
numérico.

A autora afirma ainda que, devemos considerar como pré-algebra a area da
Matemética na qual estudantes constroem sua Algebra a partir de sua Aritmética. E nessa area
que o significado para os simbolos ou letras - encontrados em operacdes algébricas e
desenvolvidos em termos do seu conhecimento Aritmético - precisar ser construido.

Com relacdo as diferentes interpretacdes da Algebra escolar e as diferentes funcdes

das letras, os Parametros Curriculares (BRASIL, 1998) sintetizam de forma bastante simples:
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Figura 01 - Estrutura do Ensino da Algebra no Ensino Fundamental.

Algebra no ensino fundamental

Dimensoes itmeti
da Algebra G‘:;:grl?]gg% a Funcional Equacbes Estrutural
Letras como
Letras como e
Uso das generalizagbes Vaéf;%:g%?ra Letras como LE;;SD‘;?;“G
letras i?.{:_'ﬁiilg relagbes e incognitas abstrato
! funches

Contetdos Propriedades Calculo
(conceitos dgﬁ eﬂgﬁ;gggzz Variagao de Resolugao oﬂgﬁb[}.ﬁe
dﬁé DTGTE- 9 de pa drﬁges grandezas de equacdes expreggﬁes

imentos

) aritméticos equivalentes

Fonte: (BRASIL, 1998, p.116)

A partir da figura 1, podemos observar as diferentes concepcbes que a Algebra
relaciona com os diferentes usos das letras no Ensino Fundamental. Assim, em resumo, ela
pode ser ensinada nessa etapa com diferentes objetivos, tais como: generalizacdo da
Aritmética ou modelos aritméticos (generalizacdo de letras, operacGes e padrbes aritmético);
caminhos para resolver e simplificar problemas envolvendo expressdes (utilizacdo de
variaveis, incognitas e constantes); e como estrutural (letras como simbolos e objetos
abstratos com o papel de manipular e justificar as expressdes equivalentes).

Em resumo, essa unidade tematica tem como objetivo enfatizar o desenvolvimento de
uma linguagem, analise da Resolucdo de Problemas, o estabelecimento de generalizacdes e a
interdependéncia de grandezas através de equacgbes ou inequacbes. E em algumas ocasides
quando falamos em Algebra pensamos ou relacionamos, de alguma maneira, com o contelido
de EquacBes Algebricas.

Ribeira (2007) fala um pouco sobre os significados de equacdo demonstradas ao longo
da Historia da Matematica, como também, ela é apresentada nos livros didaticos. Ribeira
(2007) traz em sua tese concepgdes distintas sobre equacdo, no qual as denominou como

multisignificados:
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1. Intuitivo-Pragmatico: por esse significado a nocdo de equacdo é
concebida como uma nocdo intuitiva, ligada a ideia de igualdade entre
duas quantidades. Sua utilizacdo esta relacionada a resolucdo de
problemas de ordem pratica, 0s quais sdo originarios de situacbes do dia
adia;

2. Dedutivo-Geométrico: por esse significado a nocdo de equagdo €
concebida como uma nocdo ligada as figuras geométricas, aos
segmentos. Sua utilizagdo estd relacionada a situacGes envolvendo
calculos e operagBes com segmentos, com medida de lados de figuras
geométricas, com interseccdes de curvas;

3. Estrutural-Generalista: por esse significado a nocdo de equacéo é
concebida como uma nocgédo estrutural definida e com propriedades e
caracteristicas proprias. A equacdo aqui é considerada por si propria,
operando-se sobre ela mesma na busca de solugbes gerais para uma
classe de equagdes de mesma natureza;

4. Estrutural-Conjuntista: dentro desta visdo, a nocdo de equagdo é
concebida dentro de uma perspectiva estrutural, que estd diretamente
ligada a nogdo de conjunto. E vista como uma ferramenta para resolver
problemas que envolvam relagdes entre conjuntos;

5. Processual-Tecnicista: concebe equagdo como a sua propria resolucao
— como o0s métodos e técnicas que sdo utilizadas para resolvé-la.
Diferentemente dos estruturalistas, ndo enxergam a equagdo como um
ente matematico sobre o qual as operagBes e manipulacbes que séo
realizadas atentam as regras bem definidas;

6. Axiomatico-Postulacional: concebe equagdo como uma nocdo da
Matematica que ndo precisa ser definida, uma ideia a partir da qual
outras ideias, matematicas e ndo matematicas, sdo construidas. Por essa
concepcao, a nogdo de equacdo € utilizada do mesmo sentido de Nocao
Primitiva, como ponto, reta e plano na Geometria Euclidiana.
(RIBEIRA, 2007, P. 123)

Diante desses significados de equacgdes encontradas durante a Historia da Matematica,
da préatica nos estagios supervisionados e também nas disciplinas de contetdo especifico na
graduacdo que ha uma énfase no significado de Processual-Tecnicista, devido a nossa
formacéo tradicional centrada no professor.

Vale lembrar também que a Algebra parte ndo somente da Matematica, mas também
da Fisica, da Quimica, Biologia, Economia, de questdes ambientais entre outras areas,
diversos problemas dessas areas sdo representados ou modelados por meio de Equacdes
Algébricas. As Equagdes Algébricas sdo de grande importancia para o desenvolvimento de
campos da Matematica e em geral do conhecimento humano.

Maranhdo (2007) expressa a relevancia da Algebra, mais especificamente a

importancia das equacdes e inequagdes:
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[...] ttm um papel importante no desenvolvimento de diversos campos da
matematica e do conhecimento humano em geral. Se, de um lado, esses
topicos sdo ferramentas para a resolucdo de problemas intra e extra
matematicos, de outro, problemas de outras areas do conhecimento humano
contribuem para que conceitos como os de variavel, incognita e parametro
ganhem sentido. (MARANHAO, 2007, p. 1)

E preciso que todas essas situacBes facam sentido mostrando aos alunos que a
Matematica é uma parte de um saber cientifico e que alguns conhecimentos dessa area podem
ser aplicados e generalizados de alguma forma seja ela sucinta ou ndo em outros
conhecimentos de naturezas diversas.

Concordando ainda com a afirmacdo da autora sobre a importancia do
desenvolvimento dos conhecimentos matematicos e dos processos de ensino-aprendizagem
das Equac@es de primeiro grau de forma objetiva e com significado.

Melara e Souza (2008) salientam que na aprendizagem da Algebra tem dois tipos de
aprendizagem significativa: a aprendizagem receptiva na qual o contetido é dado ao aluno em
forma final, ou seja pronta e acabada e a Aprendizagem por descoberta cujo o conteldo ndo é
dado na sua forma final, mas de uma forma com que o aluno possa descobrir e defini-lo antes
mesmo de assimila-lo cognitivamente.

Analisando alguns fatos histéricos, podemos perceber que as EquacBes Algébricas,
desde o inicio as civilizagdes, tiveram um papel importante na humanidade. Estima-se que as
primeiras descobertas desta area de conhecimento foram produzidas & aproximadamente
quatro mil anos a.c. Registrados em blocos de barros sumérios, 0s primeiros problemas
algébricos envolviam um valor numérico desconhecido, demonstrando que nesta época 0s
estudiosos ja se interessavam em resolver “equacgdes lineares com uma quantia desconhecida,
atualmente chamada de variavel ou incognita” (SILVA, 2015, p.15). Com relagdo a suas
resolugdes o autor explica que:

[...] apesar dos esforcos das civilizagbes egipcias e gregas foram os Arabes
gue conseguiram ter um avango mais significativo destas equacdes. Para se
ter uma ideia, quando representavam um valor desconhecido em uma
equagio, eles o chamavam de “coisa” que em Arabe, era pronunciada como
xay. Com o decorrer dos anos, essa pronuncia foi sofrendo alterac6es, devido
as traducbBes dos textos, até se tornar x, que € como, geralmente, a
conhecemos hoje.

Na medida em que 0s anos se passavam as pronuncias sofreram alteragdes
gradativamente, cada vez mais a humanidade necessitou utilizar os conhecimentos

matematicos no seu dia a dia.
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De maneira sucinta, a equacdo é um contetdo matematico que relaciona numeros as
incognitas por intermédio de uma igualdade. A presenca da incognita € o que classifica a
equacdo como um tipo de expressdo algébrica e a apresentacdo da igualdade permite
encontrar a solucdo da equacdo ou inequacao, ou seja, o valor numérico da incognita. De
acordo com as defini¢Ges citadas podemos entdo generalizar que, uma equacao do primeiro
grau pode ser definida da seguinte forma:

Definicdo 1. Toda equacdo ou sentenga, na incognita ou variavel X,
que puder ser escrita na forma ax + b = 0, sendo a e b nimeros reais,
com a diferente de zero, representa uma equacao do primeiro grau.

A equacdo do primeiro grau € um marco de mudanca do desenvolvimento do
raciocinio ldgico e estrutural do educando no Ensino Fundamental, pois fundamentam uma
estrutura de calculo de todos os anos Consecutivo do Ensino Bésico.

Durante os anos iniciais do Ensino Fundamental a utilizacdo de letras tem como
objetivo apenas determinar ou relacionar as grandezas e medidas encontradas na Aritmética,
0s problemas aritméticos sdo resolvidos somente pela a manipulacdo das quatro operacbes
basicas da matematica (adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicacdo). Somente a partir das séries
finais do Ensino Fundamental 1l mais especialmente nas series do sétimo e oitavo ano que as
expressdes algébricas do tipo 2x + 8 = 24 sdo introduzidas no ensino, apresentando o sinal de
igualdade e evidenciando o resultado. Provocando nos alunos diversas duvidas e incertezas,
pois além de precisarem compreender as quatro operagdes vistas nos contetidos aritméticos é
preciso que consigam identificar um determinado nimero que satisfaca a sentenga expressa
algebricamente. Fazendo com que os alunos repensem, reavaliem seus conhecimentos,
conhecimentos esse que funcionava nas séries iniciais com contetdos aritméticos.

Os aspectos tedricos das atividades orientadoras de ensino e a compreensdo da escola
admitem o ajustamento das atividades a realidade do aluno fazendo com que acontega uma
aprendizagem significativa por parte do professor e do aluno. Pois as a¢cdes empregadas para a
atividade de ensino tém que ser baseadas na realidade da sociedade na qual estamos inseridos.

Segundo Melara e Souza (2008, p. 3):
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[...] a ndo aprendizagem ou uma aprendizagem mecanica, sem
significado na nogé@o ou conceito de equacdo, dificulta a aprendizagem
de outros conceitos em Matematica, causando dificuldade de
entendimento dos conceitos em outras areas, como: Fisica e Quimica.
Diante dessa problemética, a qual vem causando dificuldades
sistémicas, € que propomos a busca por alternativas que melhorem o
ensino de equacdes no Ensino Fundamental.

Da mesma forma que se da uma grande importancia no ensino da Algebra tem-se
também a preocupacdo de como ela estd sendo passada, ensinada
e as dificuldades encontradas no seu ensino aprendizagem. Com isso podemos destacar
algumas das dificuldades apresentadas em sala de aula: dificuldade na metodologia de ensino;
na capacidade de interpretar e manipular os simbolos presentes nas expressdes algébricas;
diversidade de culturas dos alunos em sala de aula; dificuldade de generalizacdo do
pensamento algébrico entre outras.

A seguir apresentaremos alguns elementos tedricos sobre a Resolucdo de Problemas,

como recurso metodologico.

3. ARESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO RECURSO METODOLOGICO PARA
O ENSINO DA ALGEBRA

A Resolucdo de Problemas enquanto metodologia de ensino tem sido discutida em
diversas pesquisas na area da Matematica em todo mundo. Segundo, Dante (2003, p. 9) um
problema matematico pode referir-se a “qualquer situacdo que exija o pensar do individuo
para soluciona-lo”.

De acordo com Onuchic e Allevato (2004) a Resolucéo de Problemas teve inicio com
o pesquisador George Polya (1944) que ¢é considerado o “pioneiro da Resolucdo de
Problemas” e que em seu trabalho procurou ensinar e descobrir métodos/caminhos que
levassem o individuo a resolver problemas de uma forma significativa.

Conforme Polya (1995), para resolver problemas temos que primeiro compreender o
problema, segundo encontrar uma conexdo com dados e a incdgnita ou considerar problemas
auxiliares para assim estabelecer um plano para resolucéo, terceiro é executar o plano, porém
devesse verificar cada passo do plano para saber se € possivel demonstrar ou nao, e por fim o
quarto € fazer um retrospecto do plano fazendo questionamentos a respeito das etapas da
resolucdo do problema. Pdlya (1995, p. 3) afirma ainda que a Resolugdo de Problemas é uma
habilidade pratica, ou seja, ao tentarmos resolver problemas é necessario refletir se ja foi
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resolvido um problema de mesma natureza antes. Imitar o que fazem outras pessoas quando
resolvem os seus e, por fim, aprendermos a resolver problemas, resolvendo-os.

Na década de 1980 a Resolucdo de Problemas comecou a ser discutida pelo National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM) como uma prética possivel e essencial para o
desenvolvimento do ensino da Matematica, o que foi ganhando espaco nas discussdes e
pesquisas do mundo inteiro. O foco, nessa faze, foi colocado sobre o0s processos de
pensamento matematico e de aprendizagem por descoberta, no contexto da Resolucdo de
Problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004).

Com isso muitos recursos, estratégias e sugestdes de Resolucdo de Problemas foram
desenvolvidos com o intuito de avaliar o trabalho dos alunos em sala de aula, fazendo da
Resolugdo de Problemas o ponto central dos professores em seu trabalho. Porém, ouve um
problema em alcancar bons resultados com o ensino da Matematica apoiado nessa
metodologia:

Entretanto, ndo havia coeréncia e clareza na dire¢cdo necessaria para se
atingir bons resultados com o ensino de Matematica apoiado na resolugdo de
problemas: ou seja, ndo havia concordancia quanto a forma pela qual esse
objetivo seria alcancado. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p. 78).

De acordo com ONUCHIC (1999, p. 206) essa dificuldade possivelmente, tenha
ocorrido pelas diferencas de significados e concepgdes que as pessoas tiveram apds as
recomendac0es apontadas pelo NCTM em 1980.

Schroeder & Lester (1989) citados por ONUCHIC (1999) apresenta trés caminhos
diferentes de abordar Resolucdo de Problemas: teorizar sobre Resolucdo de Problemas;
ensinar a resolver problemas; e ensinar matematica através de Resolucgdo de Problemas.

O ensino da Matematica através da Resolucdo de Problemas oportuniza o aluno de
compreender o significado da Matematica nas diversas situa¢@es do cotidiano. Onuchic (1999,
p. 204) diz que a Resolucdo de Problemas envolve aplicar a Matemética ao mundo real,
atender a teoria e a pratica de ciéncias atuais e emergentes e resolver questdes que ampliam as
fronteiras das proprias ciéncias Matematicas.

E importante resolver diferentes problemas com o mesmo raciocinio aplicando
diferentes estratégias para resolver o problema proposto:

Nessa concepcdo, o problema é visto como ponto de partida para a
construcdo de novos conceitos e novos conteidos; os alunos sendo co-
construtores de seu proprio conhecimento e, os professores, 0s responsaveis
por conduzir esse processo. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p. 80).
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No Brasil, somente a partir da década de 1990 que os educadores matematicos
passaram a discutir com grande frequéncia a importancia dessa metodologia. Inclusive os
Parametros Curriculares Nacionais orientam que a Resolucdo de Problemas deve ser o ponto
de partida para o ensino de Matematica. Essa op¢do traz implicita a conviccdo de que o
conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém situacdes desafiadoras
para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolucdo. (BRASIL, 1998)

Com isso, trabalhar nessa perspectiva de Resolucdo de Problemas requer um grande
esforco, conhecimento e empenho por parte do professor para conduzir o trabalho de forma
eficiente em sala de aula. A Resolucdo de Problemas, na perspectiva indicada pelos
educadores matematicos, possibilita aos alunos mobilizar conhecimentos e desenvolver a
capacidade para gerenciar as informacg0es que estéo a seu alcance (BRASIL, 1998).

Nesse mesmo caminho de pensamento sobre a Resolu¢do de Problemas Onuchic
(1999) salienta que:

A verdadeira forca da Resolucdo de Problemas requer um amplo repertério
de conhecimento, ndo se restringindo as particularidades técnicas e aos
conceitos, mas estendendo-se as relacGes entre eles e aos principios
fundamentais que os unifica. O problema néo pode ser tratado como um caso
isolado. A Matematica precisa ser ensinada com Matematica e ndo como um
acessorio subordinado a seus campos de aplicagdo (ONUCHIC, 1999, p.
204).

Desse modo a importancia da resolucdo estad em possibilitar aos alunos a construcédo de
conhecimentos e desenvolverem a capacidade de organizar as informacdes que estejam no seu
alcance. Ao resolverem problemas podem descobrir novos caminhos e formas despertando
assim a curiosidade, sendo motivado cada vez mais e aumentando 0 seu interesse pelos
conhecimentos matematicos.

Ao ensinar matemética través da Resolucdo de Problemas, € importante que o
professor saiba como conduzir a pratica, para tanto, o planejamento é essencial. O problema
precisa ser adequado ao nivel da turma que se pretende trabalhar, com objetivos bem
definidos para o desenvolvimento das a¢Ges de ensino. Dessa forma, alunos e professores
podem desenvolver o0 gosto e o prazer pela Matematica.

No ensino de Algebra, de forma particular, a Resolucio de Problemas precisa ser uma
metodologia constante pois a linguagem algébrica facilita modelar matematicamente situacdes

diversas.
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O fato de o aluno ser estimulado a questionar sua propria resposta, a
questionar o problema, a transformar um dado problema numa forma de
novos problemas, a formular problemas a partir de determinadas
informacfes, a analisar problemas abertos — que admitem diferentes
respostas em funcdo de certas condi¢bes —, evidencia uma concepcdo de
ensino e aprendizagem nao pela mera reproducdo de conhecimentos, mas
pela via da acdo refletida que constr6i conhecimentos. (BRASIL, 1998, p.
42).

O professor ao ensinar os alunos através da Resolu¢do de Problemas tem a
oportunidade de trabalhar com os erros e tentativas dos alunos podendo assim, observar 0s
caminhos e meios utilizados para chegar na solugdo do problema. Tal observacédo servira para
o professor compreender o raciocinio dos alunos podendo entdo discutir em torno das
resolucgoes.

De acordo com Onuchic (1999) a Resolucdo de Problemas passa por algumas fases
que vdo desde a apresentacdo do problema, formacdo dos grupo, constituicdo de uma

assembleia para validacao de respostas, depois a institucionalizac&o por parte do professor.

4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nessa sessdo apresentaremos 0s procedimentos metodoldgicos para o
desenvolvimento da pesquisa. Na oportunidade, descrevemos a natureza da pesquisa, 0S
sujeitos envolvidos, as etapas da experiéncia didatica, os procedimentos e instrumentos

utilizados para a coleta dos dados.

4.1. NATUREZA DA PESQUISA

De acordo com os objetivos abordados neste trabalho, nossa proposta de pesquisa se
caracteriza como uma pesquisa qualitativa, abordagem na qual os processos investigados se
baseiam na interpretacdo qualitativa dos dados. Para Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa
qualitativa envolve cinco caracteristicas basicas e imprescindiveis, aos quais damos énfase nesse
estudo: ambiente natural, dados descritivos, preocupa¢do com 0 processo, preocupacdo com o
significado e processo de anélise.

A proposta deste trabalho esta apoiada na metodologia de ensino aprendizagem da
Matematica através da Resolucdo de Problemas, conforme enfatizada na fundamentagédo
tedrica, logo nosso ambiente natural € a escola, os dados sdo oriundos da descricdo da

experiéncia.
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O estudo ainda pode ser classificado como proximo a abordagem da observacédo
participante, onde segundo Fiorentini e Lorezanto (2009) o pesquisador se engaja no ambiente

investigado.

4.2.  SUJEITOS DA PESQUISA

O nosso propdsito foi desenvolver a pesquisa em uma turma de 7° ano do Ensino
Fundamental na Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor Mauro Severiano Leite
na cidade de Sao Sebastido do Umbuzeiro — PB.

A turma para o desenvolvimento da pesquisa empirica tinha cerca de 23 alunos, sendo
7 meninas e 16 meninos, a maioria era residente da zona rural do municipio e tinham idades
variando entre 13 e 16 anos.

A maior parte deles ajudam seus pais em trabalhos bracais e domésticos. A escola é
localizada na zona urbana, na cidade de Sdo Sebastido do Umbuzeiro — PB, sendo que a
escola tem apenas 3 anos de funcionamento com cerca de 15 Professores, dos quais trés deles
lecionam matematica e atende cerca de 300 alunos, distribuidos em dois turnos, atendendo
alunos apenas do Ensino Fundamental Il - 6° ao 9° Ano. No turno matutino a escola atende
cinco turmas (duas de 6° Ano; uma de 7° Ano; um 8° Ano e um 9° ano) e no turno vespertino

as turmas atendidas sdo 6°,7°, 8° e 9° Anos.

4.3. ETAPAS DA PESQUISA

A pesquisa aconteceu em trés etapas. Atendendo aos nossos objetivos especificos. A
primeira etapa correspondeu a fase de estudos sobre o ensino de Algebra e a Resolucdo de
Problemas.

Nesta etapa fizemos a leitura de diversos textos, o fichamento e escrita da
fundamentacéo. A etapa também nos ajudou na construcdo do planejamento da sequéncia de
ensino que correspondeu a segunda etapa.

Na segunda etapa fizemos o planejamento da sequéncia de ensino. Inicialmente
fizemos a selecdo de situacOes problemas para serem trabalhadas com os alunos. Em seguida
estruturamos o roteiro para ser aplicado em sala de aula que seguiu as etapas da Resolucédo de
Problemas como uma metodologia de ensino segundo Onuchic (1999):

1. No primeiro momento foi feita uma investigacao prévia com os alunos, por

meio de uma explanacdo de alguns exemplos apresentados na lousa, para
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analisar o conhecimento algébrico apresentado por eles. A partir disso,
planejamos o desenvolvimento da pesquisa atraves da Resolucdo de
Problemas.

2. Propusemos problemas que envolvessem conhecimentos algébricos. Os
problemas foram propostos para serem resolvidos em grupos formados por
trés a cinco alunos. Iniciamos a leitura do problema para a interpretacdo dos
alunos. Em seguida, conduzimos as orientacOes e fazendo novas indagacoes
ao longo de suas evolugdes na resolucdo do problema para que assim, 0s
alunos pudessem chegar ao resultado, construindo seus proprios
conhecimentos junto aos seus colegas de grupo.

3. No terceiro momento foi realizado a analise do desenvolvimento especifico
dos grupos na resolucdo dos problemas propostos em sala de aula, momento
esse onde os alunos puderam se expressar e explanar suas resoluces na
lousa, transformando aula em uma plenaria.

4. No quarto e ultimo momento, fizemos a apresentacdo das resolucfes dos
alunos na lousa onde cada grupo expds suas ideias e pensamentos, que nos

permitiu direcionar o trabalho para o contetdo a ser abordado.

A Ultima etapa da pesquisa foi ap0s a execucdo da sequéncia de ensino, com os dados

coletados, compomos o relato que apresentamos na sec¢éo a sequir:

5. ENSINANDO ALGEBRA ATRAVES DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

O relato que se segue correspondeu a nossa intervencdo durante o Estagio
Supervisionado I11. Na ocasido, dispusemos de 05 (cinco) aulas para desenvolver a atividade
de estudo através da Resolucdo de Problemas. Iremos apresentar um resumo de cada uma

dessas aulas.
51. AULAO01
O primeiro encontro foi realizado em duas aulas alternadas, sendo assim, juntamente

com o Professor Supervisor conversamos com os alunos no qual avisamos que o licenciando

iria fazer uma pesquisa de estudo com os mesmos que seria durante 05 (cinco) aulas.
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De imediato, percebi que os alunos ficaram animados. Apos falarmos sobre a pesquisa
comecamos com as orientacBes para sua execucao. Foram elas: que a pesquisa seria feita em
grupo e que permanecessem com a mesma formacdo dos grupos até o final da pesquisa; que
fizessem o maior esfor¢o possivel para ndo faltarem a nenhuma aula; pedimos também que os
grupos deixassem todos os rascunhos e resolucgdes das atividades feitas em sala.

Essa primeira aula, foi de fato, uma aula de instrugédo, pois os alunos precisavam estar
cientes do que era esperado deles. Eles se mostraram motivados, o que corrobora com as
ideias de Melara e Souza (2008), para quem os alunos naturalmente se sentem motivados para

novas experiéncias.

52. AULAQ2

Na segunda aula comecei com uma explanacdo de alguns conteudos anteriores e que
sdo pré-requisitos para estudos das Equacdes, abordamos assuntos como Polinémios e
potenciacdo atraves de exemplos e tirando algumas dividas dos alunos, com isso pude
perceber o nivel de conhecimento dos alunos para que assim pudesse elaborar um problema
que fosse a nivel da turma.

Apds a abordagem de alguns conteudos e perceber o nivel da turma o meu objetivo foi
fazer com que os alunos se sentissem parte do problema proposto em sala de aula
relacionando o que os alunos gostam mais de fazer com o contetdo a ser aplicado, de modo a
perceber o qudo importante a aplicacdo e a utilizacdo da Matematica e a Algebra no seu
cotidiano. Esse aspecto também é destacado por Melara e Souza (2008) que dizem que 0s
conhecimentos prévios sdo fundamentais para construcao da aprendizagem significativa.

Do mesmo Onuchic (1999) e Van de Walle (2003) também destacam a importancia
dos conhecimentos prévios. Pois o ponto de partida da resolucdo de problema sdo os
conhecimentos que o aluno ja dispde.

Apdbs a revisdo, perguntamos "o que vocés gostam mais de fazer no dia a dia?".
Através das respostas dos alunos notamos que a maioria gastava de fazer compras tanto com
0s pais como sozinhos e diante das respostas podemos entdo elaborar e construir um problema

matematico relacionado as respostas dos alunos.

53. AULAQO3



27

No segundo encontro foi realizado em duas aulas consecutivas proporcionando um
aproveitamento melhor da atividade. Diante do diagnostico feito na aula anterior, notamos
que era preciso explorar conceitos algébricos de forma mais sistematica. Nesse sentido, O
objetivo desta aula foi fazer com que os alunos recordassem 0s conceitos e estratégias da

Algebra através de relagdes e conexdes para a resolucéo do problema envolvendo Equacées.

5.3.1. Atividade 01

O problema tem origem das respostas dos alunos em sala de aula.

Problema

"Jodo saiu de casa para comprar uma blusa para dar de presente a Maria, chegando
na loja gostou de uma blusa, cuja o valor era de 60,00 reais, entdo Jodo disse ao vendedor
que a blusa era o triplo do valor que ele tinha no bolso somado a sua terca parte e com isso
Jodo fez uma pergunta ao vendedor quanto que eu tenho no bolso? E quanto Jodo precisa
juntar para comprar a blusa para Maria? "

Comecamos com a divisdo dos grupos de trés ou cinco pessoas N0 MAximo, em
seguida entregamos a atividade, ou melhor o problema que seria trabalhado em sala e ja de
imediato os alunos questionaram que ndo iriam conseguir resolver o problema mesmo sem
nem ao menos terem lido o problema.

Este tipo de atitude segundo Onuchic e Allevato (2004) é normal. Isso por que 0s
alunos ndo estdo habituados a resolver problemas, esperam sempre a resposta do professor.
Nesse sentido, fomos dando palavras de apoio e afirmando que eles iriam conseguir resolver.

Entdo fizemos a leitura do problema para os alunos, porém alguns alunos falaram que
ndo compreenderam o problema, novamente fizemos a leitura e em seguida pedimos pra que
eles lessem para que assim assimilassem e interpretassem da melhor forma.

Em seguida fiz a leitura novamente em cada grupo para que assim dessem
continuidade a atividade, apds a leitura do problema com os alunos, ficamos observando o
desenvolvimento de cada grupo e indagando algumas duvidas que os alunos iam tendo
durante a resolucéo.

De acordo com Polya (1995) a fase de intepretacdo € fundamental para o sucesso na
resolucdo do problema. Pois € dela que o estudante ira tirar as informag6es mais importantes
da situacdo, por exemplo, o que temos de informacdes? O que esta sendo pedido? O que nédo

temos de informagao? Por onde comegar? Etc.
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Figura 02 — Alunos formando o0s grupos.

Fonte: acervo proéprio autor.

Nomeamos os grupos por Grupo 1, Grupo 2, Grupo 3 e os alunos forma identificados
como al, bl cl ... para os alunos do grupo 1, a2, b2, c2 ... para os alunos do grupo 2 e a3, b3,
c3 ... para os alunos do grupo 3.

Ap6s alguns minutos o aluno do grupo 3 pediu pra que tirassemos uma ddvida para

que assim pudessem iniciar na resolucdo do problema.

Quadro 1 - Dialogo entre o Grupo 3 e o Licenciando

Aluno a3: Professor o que precisamos encontrar € o dinheiro que Jodo tem em seu

bolso né?
Prof®: Isso
Aluno b3: o dinheiro que Jodo tem € 20 reais?
Prof°: Porque 20 reais?
Aluno b3: porque aqui esté falando que a blusa é o triplo do valor que ele tem em
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seu bolso.

Fonte: Acervo do Pesquisador

Ao lerem o problema os alunos de imediato assimilaram a palavra triplo a
multiplicacdo e assim se atentaram a resolver o problema através da multiplicacdo como esta

na imagem abaixo.

Figura 03 — Protocolo do aluno

Fonte: acervo préprio autor.
Diante da afirmacdo e do exemplo que o aluno mostrou em sua resolugdo, o
licenciando fez outro questionamento sobre o problema.

Quadro 2 - Dialogo entre o Grupo 3 e o Licenciando

Prof°: O grupo esta esquecendo algum detalhe? sera que é 20 reais que Jodo tem em
seu bolso?
Aluno ¢3: tem que usar esse um tergo também né?

Prof°: 1sso, mas como utilizar ele na resolucéo?

Fonte: Acervo do Pesquisador
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Em seguida os alunos do grupo 1 também fizeram uma pergunta sobre relacdo de
numeros com objetos ou figuras de modo que pudessem fazer uma substituicdo para o niUmero

a ser encontrado ou incognita.

Quadro 3 - Dialogo entre 0 Grupo 2 e o Licenciando

Aluno a2: Professor podemos relacionar o dinheiro de Jodo a um objeto ou figura?
Pois ndao sabemos qual é esse numero.
Prof°: Pode sim, vocé pode relacionar a uma letra também se vocés quiserem.

Aluno a2: Entdo iremos relacionar a uma letra.

Fonte: Acervo do Pesquisador

Ao perguntar se eles poderiam utilizar uma figura ou um objeto para relacionar o valor
do dinheiro o licenciando sugeriu que usassem uma letra para que ficasse mais organizado e
mais pratico durante a resolucao.

No entanto ao se retirar do grupo 1 apds o didlogo sobre o nimero desconhecido o
grupo 1 estava com uma duvida com relacdo ao um ter¢o que estava na questdo e assim

fizeram uma pergunta relacionado a isso.

Quadro 4 - Dialogo entre o Grupo 1 e o Licenciando

Aluno al: Professor um terco quer dizer que o numero é dividido por trés?

Prof°: Sim, quer dizer que esse nimero sera dividido em trés partes iguais.

Fonte: Acervo do Pesquisador

Apols a pergunta dos alunos do grupo 1 sobre a fragdo um terco o licenciando
aproveitou e fez uma explanacdo com exemplos no quadro branco sobre fragdes e como era a
forma de algumas escritas por extenso.

Depois de algum tempo o licenciando percebeu que os alunos do grupo 1 estava em
um discussdo sobre o problema, com isso o licenciando se aproximou e observou como estava
indo a resolucdo do problema fazendo algumas perguntas e comecando a dialogar com 0s

alunos.

Quadro 5 — Dialogo entre o Grupo 1 e o Licenciando
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Prof°: Como esté indo a resolucao de vocés?

Aluno c1: Estamos com dificuldade para entender o problema.

Prof°: Mas qual a dificuldades que vocés estdo?

Aluno al: Estamos com dificuldade para organizar apos a leitura do problema.

Prof°®: Tentem organizar os dados do problema com 0s nomes.

Aluno c1: No caso colocar B por exemplo no lugar de blusa e colocando o valor na
frente como igualdade?

Prof°: Isso.

Fonte: Acervo do Pesquisador

Ap6s algum tempo o licenciando se aproximou ao grupo 3 para ver como estava indo
a resolucdo do problema e entdo o grupo comecou a explicar ao professor os pacos que

estavam fazendo.

Quadro 6 — Dialogo entre o Grupo 3 e o Licenciando

Aluno a3: Pegamos os dados e organizamos da seguinte forma:

O valor da blusa igualamos as iniciais BL e o valor que Jodo tinha em seu bolso
igualamos a inicial J

Prof°: Isso mesmo estdo indo bem.

Aluno b3: Porem estamos com problema em como montar.

Prof°: o valor da blusa é igual ao que?

Aluno b3: Ao valor desse triplo com esse um tergco?

Prof°: Isso.

Fonte: Acervo do Pesquisador

Em seguida os alunos do grupo 2 chamaram o licenciando para mostrar como estava

indo a resolucéo do problema.

Quadro 7 — Dialogo entre o Grupo 2 e o Licenciando

Aluno a2: Professor nos identificamos o nimero a ser encontrado pela letra X tem

algum problema?
Prof°: Ndo, ndo tem problema.
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Fonte: Acervo do Pesquisador

Como podemos observar nos dialogos dos relatos da aula 3, os alunos puderam
vivenciar todas as fases do processo de solugédo de problema. Como professor também tive a
oportunidade de interagir com eles e perceber o que significar mediar a aula, orientar a turma
no sentido de Onuchic (1999).

Do mesmo modo, Polya (1995) destaca que o professor deve fornecer pistas para seus
alunos, sem ao mesmo tempo da resposta, deixando que 0s mesmos possa avangar no proprio
raciocinio.

Outro aspecto importante foi a importancia do trabalho em grupo. Percebemos nas
falas dos alunos que a todo momentos eles estavam discutindo entre si, que é uma das
finalidades do processo de resolucdo de problemas como uma metodologia (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2004).

54. AULA4

Dando continuidade a aula 03, ao ser chamado pelo grupo 2 percebi que eles estavam
bem adiantados e que interpretaram o problema passando para a resolu¢do da maneira correta

sendo mostrada na imagem abaixo.

Figura 04 - Exemplo dos alunos Grupo 2

Fonte: Acervo do Pesquisador

Ap0s ver como estava 0 andamento da resolucdo do grupo 2 o licenciando aproveitou
e observou como estava 0 processo dos outros notando que ambos os grupos 1 e 3 estavam
com a mesma dificuldade que era na construcdo da equagdo, ou Seja, na montagem da
equacdo. Devido a fracdo e os alunos do grupo 1 se expressarem em voz alta com a pergunta:
professor como faremos para resolver pois tem uma fracdo? Os alunos do grupo 3 se
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manifestaram afirmando a mesma dificuldade. Com isso o licenciando aproveitou e fez uma
breve explanacdo no quadro branco sobre multiplicacdo e divisdo, MMC e MDC. Apoés a
explicagdo os alunos de imediato recordaram do conteudo e assim voltaram para a resolug&o.
Alguns minutos depois os alunos do grupo dois levantaram as méos e falando que
tinham terminado de resolver o problema, com isso o licenciando foi até o grupo e pediu para
que os alunos Ihe explicassem como foi 0 passo a passo para se chegar aquele resultado que

teriam encontrado.

Quadro 8 - Dialogo entre 0 Grupo 2 e o Licenciando

Aluno a2: foi o seguinte professor! De inicio separamos 0s valores para cada
componente do problema. Igualamos o valor de 60 reais com a blusa e os valores de o triplo
somado a terca parte igualamos a Jodo. Em seguida escrevemos que o valor da camisa era
igual ao de Jodo.

Aluno c¢3: Mas quando chegou aqui tivemos uma duvida em como resolver, ai o
senhor explicou como fazia para resolver a soma de fracdo, com isso tiramos 0 MMC dos
dois lados, depois multiplicamos o de cima depois da igualdade pelo de baixo antes da
igualdade. Ai depois separamos os valores que eram iguais depois dividimos e deu esse
valor.

Prof°: isso, meus parabéns a todos agora vamos esperar 0S Outros grupos
terminarem e assim fazermos a correcdo, sim guardem sua resposta e ndo mostrem para 0s

outros colegas ok.

Fonte: Acervo do Pesquisador
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Figura 05 - Resolucéo do Grupo 2

Fonte: Acervo do Pesquisador

Em seguida os grupos 3 e 1 concluiram a resolucéo de problema, porém a aula estava
por acabar com isso ndo deu tempo de ouvir a explicagdo dos outros grupos. Entdo fiz o
recolhimento das atividades e resolugdes e deixamos para concluir na proxima aula.
Figura 06 - Resolugéo do Grupo 3

Fonte: Acervo do Pesquisador
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Figura 07 - Resolucédo do Grupo 1

Fonte: Acervo do Pesquisador

5.5, AULAS

No terceiro e Gltimo encontro o objetivo da aula era discutir os resultados e resolugdes
dos grupos e em seguida finalizar com a apresentacdo do conteudo. Portanto, iniciamos a aula
com as devolugdes das atividades aos alunos e pedindo para cada grupo colocar sua resolucao
no quadro falando como foi o processo de resolugdo do problema. De acordo com as imagens
abaixo.

Figura 08 - Explicacao da Resolucdo na lousa Grupo 1

Fonte: Acervo do Pesquisador
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Figura 09 - Explicacao da Resolucéo na lousa Grupo 2 e 3

Fonte: Acervo do Pesquisador

Ao terminarem com a explicacédo e discussdo dos resultados encontrados pelos alunos,

o licenciando finalizou a aula com a apresentacdo do contetdo. De acordo com o que Pdlya

(1995) fala, fazendo um retrospecto de toda a resolucdo abordando contetdos secundarios

percorrendo e direcionado caminhos até chegar nas propriedades e na definicdo das equacGes

de 1° grau.

De modo geral, a experiéncia que vivenciamos nos permitiu experimentar todas as

etapas do processo de resolucdo de problemas, com essas vivéncias podemos destacar 0s

principais pontos observados:

1.

Os alunos se mostraram motivados, o que segundo Melara e Souza (2008) €
fundamental para o processo de aprendizagem;

Inicialmente os alunos tiveram dificuldades e o papel do professor na motivacao
dos estudantes é fundamental (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004);

O trabalho de planejamento e a preparacdo do problema para que estivesse dentro
da realidade dos alunos é um passo fundamental para o sucesso da atividade;

O professor precisa estar atento para fornecer aos estudantes 0s meios necessarios
para conclusao do problema;

Os alunos se sentem mais confiantes quando participam do processo de descoberta
de forma autdnoma (POLYA, 1995).
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Diante dessas observacdes passaremos as consideracdes finais na se¢do seguinte.

6. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal de nossa investigacdo era analisar o processo de ensino de
algebra em turma do 7° ano do Ensino Fundamental através da resolucdo de problemas.
Com isso, queriamos responder a seguinte questdo: que condi¢des ou restricbes o professor
encontra para trabalhar &lgebra em turma de 7° ano do Ensino Fundamental, a partir da
metodologia da Resolugéo de Problemas?

Pudemos apontar, a partir do término da pesquisa de campo, as maiores dificuldades
dos alunos durante os encontros que foram a interpretacdo do problema, organizagdo do
problema, distribuicdo e comparacdo de valores a serem encontrados e na compreensao da
linguagem matematica e suas notagcbes convencionais. Foi dificil para eles, num primeiro
momento trabalharem e interpretarem os caminhos da situacdo-problema, porém para a
superacdo dessas dificuldades, fizemos a funcdo de mediador do conhecimento de modo que
os alunos pudessem conseguir transformar aquelas representacdes algébricas em uma
linguagem natural e mais clara para eles.

Assim, em primeiro momento para alunos que ndo estavam acostumados com a
resolucdo de problemas, mudar de postura foi dificil, mas o papel do professor em orienta-los
e estimulé-los é fundamental. Pois aos poucos elas vado entendendo o seu papel e vencendo as
primeiras dificuldades.

Assim, enquanto a falta de habitos dos alunos é uma restricdo sua disposicdo é uma
condigéo favoravel ao trabalho com resolucéo de problemas.

Observamos que o desenvolvimento do raciocinio algebrico dos alunos no transcorrer
dos encontros ia se tornando cada vez mais evidente. As resolucdes, estratégias e conjecturas
exibidos por eles passaram a ser fundamentados de forma espontaneas, providos nao s6 de
situacBGes extracurriculares, mas também de conhecimentos adquiridos de situacbes de
reflexdo, pensamentos e discursées no decorrer da pesquisa.

Notamos entdo que desde a exploracdo até o processo de resolugdo do problema
fornecia evidéncias que o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos podia ser
apresentado em ensino e aprendizagem de Algebra. Voltando ao trabalho de Exploragio, é
possivel estimular o trabalho do pensamento cognitivo e reflexivo através das caracteristicas

dos problemas de cunho algébrico, no sentido Melara e Souza (2008). Percebemos também



38

que através da exploracdo de problemas, e conforme os alunos iam solucionando no decorrer
dos encontros podiam contribuir na elaboracao, construcdo e resolucdo de varios problemas
secundarios.

Esperamos que experiéncia como a de nossa pesquisa possam abrir caminhos para o
ensino e a aprendizagem da Matematica atraves da Resolucdo de Problemas que possam ser
repensados e aplicados em sala de aula cada vez mais, pois no decorrer da pesquisa e dos
encontros notamos também que essa metodologia de ensino proporciona e possibilita aos
alunos e professores um relagcdo, uma comunicacao professor- aluno, aluno-professor e aluno-
aluno ainda mais forte uma vez que tanto o professor no papel de mediador do conhecimento,
mas também como, em determinados momentos, os alunos sendo mediadores do préprio
conhecimento devido ao trabalho em grupo.

Assim pensamos que é possivel realizar experiéncias dessa natureza, pois os alunos
aluno se sentem mais motivados. Dessa forma acreditamos que € possivel trabalhar e aplicar
essa metodologia no ensino das equacdes e de conteudos de cunho algébricos levando-se em
conta as ideias, estratégias e consideragdes essenciais que foram empregadas nesta pesquisa.

Como proposta de estudos futuros, pensamos em verificar qual foi de o ganho desses

alunos em relacdo ao aprendizado, pois do ponto do ensino a metodologia cumpriu bem seu

papel.



39

7. REFERENCIAS

BOGDAN, R. S.; BIKEN, S. Investigacdo qualitativa em educacao: uma introducao a
teoria e aos métodos. 12.ed. Porto: Porto, 2003.

BRANCO, Neuza Cristina Vicente. O desenvolvimento do pensamento algébrico na
formacao inicial de professores dos primeiros anos. Doutoramento em Educacédo, Didatica
da Matemaética. 2013.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica. Brasilia: Secretaria de
Educagéo Fundamental - MEC, 1998.

D'AMBROSIO, Beatriz S. Como ensinar matematica hoje? Temas e Debates. SBEM. Ano lI.
N2. Brasilia. 1989. P. 15-19.

_ , B. A Evolugdo da Resolucéo de Problemas no Curriculo Matematico.
In: SEMINARIO EM RESOLUCAO DE PROBLEMAS, I., 2008, Sdo Paulo. Anais...S&o
Paulo: UNESP, 2008.

FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em Educacdo Matematica: percursos
tedricos e metodoldgicos. 28, ed. Campinas: Autores Associados, 20009.

LINS, R6mulo Campos e GIMENEZ, Joaquim. Perspectivas em aritmética a algebra para
0 século XXI. Campinas: Papirus, 1997.

MARANHAO, M. C. A. et al. Expressfes, equacdes e inequacdes — pesquisa, ensino e
aprendizagem. In: ENCONTRO NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA, Belo
Horizonte. Anais. 1 CD-Rom, 2007,

MELARA, R.; SOUZA, O. A. O Ensino de Equacdes do 1° Grau com significacdo: uma
experiéncia pratica no Ensino Fundamental. Parana, 2008.

ONUCHIC, L. R. Ensino-Aprendizagem da Matematica através da Resolucdo de
Problemas. In BICUDO, M. A. V. (org). Pesquisa em Educagdo Matematica: Concepgoes &
Perspectivas. S&o Paulo-: Editora da UNESP, cap. 12, pp. 199-217, 1999;

ONUCHIC, L. R.; ALLEVATO, N. S. G. Novas reflexdes sobre o ensino-aprendizagem de
Matematica atraves da Resolugdo de Problemas. In: BBICUDO, M. A. V.; BORBA, M. C.
(orgs.). Educacdo Matematica: pesquisa em movimento. Sdo Paulo: Cortez, 2004. P. 213-231.

ONUCHIC, L. R.; HUANCA, R. A licenciatura em Matematica: o desenvolvimento
profissional dos formadores de professores. In FROTA, M. C. R.; BIANCHINI, B. L;

PONTE, Jodo Pedro. Algebra no curriculo escolar. Educacdo e Matematica. N° 85, 36-46,
2005.

RIBEIRO, A. J. Equacéo e seus multisignificados no ensino de matematica: contribuicdes
de um estudo epistemoldgico. S&o Paulo. 2007. 141f. tese (Doutorado em Educacéo



40

Matematica) — Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo Matemaética, Pontificia
Universidade Catolica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2007.

SANTALO, L. A. Matematica para ndo-matematicos. In: PARRA, C.; SAIZ, I. (orgs.)
Didéatica da matematica: reflexdes psicopedagogicas. Trad. Juan A. Llorens. Porto Alegre:
Artes Medicas, 1996.

SILVA, F. L. As diferentes estratégias de resolucdo das equaces algebricas até o terceiro
grau/ Fabiano Luiz da Silva - 2015. 69. F.: il. Color., enc.: 31 cm.

VAN DE WALLE, J. A. Matematica no Ensino Fundamental: formacdo de professores e
aplicacdo em sala de aula. 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.



