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Algebra e Geometria: Dando Sentido a Forma

Resumo:

Este relato apresenta a aplicacdo de uma atividade desenvolvida no
ambito do Programa de Extensdo intitulado “O desenvolvimento do
Pensamento Algébrico no Ensino Fundamental”, da Universidade de
Pernambuco, Campus Petrolina. A proposta teve como objetivo analisar a
contribuicdo do impacto da aplicagdo de uma atividade proposta na
compreensao e no desenvolvimento do Pensamento Algébrico, e adotou
uma abordagem qualitativa. A atividade foi desenvolvida em duas turmas
do 8° ano do Ensino Fundamental, em uma escola da rede estadual de
ensino, na cidade de Petrolina-PE, com a participacao de 50 estudantes
na faixa etaria de 12 a 15 anos. A proposta buscou superar a abordagem
tecnicista da Algebra, centrada na manipulagdo simbélica, favorecendo a
constru¢do de significados. Os resultados indicaram avangos na
identificagdo de padrdes e relagbes, embora tenham sido observadas
dificuldades na generalizagdo e interpretagdo dos saberes empregados.

Palavras-chaves: Pensamento Algébrico. Ensino  Fundamental.
Dificuldades de Aprendizagem. BNCC.

1 Introducao

0 ensino da Matematica enfrenta diferentes obstaculos, que
vdo desde a falta de interesse dos estudantes até desafios
relacionados a formagdo docente e a disponibilidade de recursos
didaticos adequados. Soma-se a isso as dificuldades conceituais,
metodoldgicas e contextuais que também impactam o aprendizado
dos estudantes. Dentre essas dificuldades, destacam-se aquelas
referentes ao ensino e a aprendizagem da Algebra; em geral,
considerada pelos estudantes como um campo da Matematica de
elevado grau de abstragdo. Com efeito, a transigdo do pensamento
aritmético para o algébrico pode gerar inseguranca, especialmente
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quando os estudantes nao compreendem o significado das representacdes algébricas (Almeida;

Santos, 2017).

Anais do XXI Encontro Baiano de Educagdo Matematica
v.1,n.21,p.1-12,2025

OPEN a ACCESS


https://orcid.org/0000-0001-5423-1857
https://orcid.org/0000-0001-5423-1857
https://orcid.org/0009-0002-5029-4396
https://orcid.org/0009-0002-5029-4396
https://orcid.org/0009-0001-6248-9548
https://orcid.org/0009-0001-6248-9548
https://orcid.org/0000-0001-5313-5070
https://orcid.org/0000-0001-5313-5070
https://orcid.org/0000-0001-5313-5070
https://orcid.org/0000-0001-5313-5070
https://orcid.org/0000-0003-2742-4850
https://orcid.org/0000-0003-2742-4850

2 Anais do XXl Encontro Baiano de Educagdo Matematica
— | V-1,n.21,p. 112, 2025

Ao longo do tempo, o ensino da Algebra compreendeu diversas abordagens e inlimeras
discussdes sobre sua fungao e objetivo nos curriculos e na pratica educacional (Scremin; Righi, 2020).
No entanto, como aponta Canavarro (2007), o ensino da Algebra ainda é focado “na utilizagdo de
simbologia desprovida de significado, com énfase na aplicacdo de regras e técnicas visando a
manipulacao simbdlica e com elevado grau de abstracgdo”, (p. 91). Além disso, a autora destaca que
esse ensino costuma estar desconectado dos demais conteudos do curriculo de Matematica e
desvinculado dos interesses dos estudantes, que, frequentemente, ndo percebem sua relevancia.

Para tanto, é preciso ir além da simples manipulacdo de simbolos e expressoes, faz-se
necessario que o ensino da Algebra seja abordado de maneira a contemplar as diversas habilidades
e competéncias inerentes a esse campo do conhecimento matematico, de forma a desenvolver nos
estudantes o Pensamento Algébrico. Esse pensamento € descrito por Cyrino e Oliveira (2011, p. 103)
“como um modo de descrever significados atribuidos aos objetos da Algebra, as relagdes existentes
entre eles, a modelagdo, e a resolugdo de problemas no contexto da generalizagao destes objetos”.

Desta forma, este trabalho apresenta a aplicagdo de uma atividade desenvolvida no ambito do
Programa de Extensdo intitulado “O desenvolvimento do Pensamento Algébrico no Ensino
Fundamental”, da Universidade de Pernambuco, Campus Petrolina, cujo objetivo foi analisar a
contribuicdo do impacto da aplicagdo de uma atividade proposta na compreensdo e no
desenvolvimento do Pensamento Algébrico. A atividade foi desenvolvida em duas turmas do 8° ano
do Ensino Fundamental, em uma escola da rede estadual de ensino, na cidade de Petrolina-PE.
Participaram deste estudo 50 estudantes, com faixa etaria entre os 12 e 15 anos.

2 0 pensar algébrico e a BNCC

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017) orienta as aprendizagens essenciais
aos estudantes por meio de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas de forma progressiva
ao longo das etapas escolares. No que concerne ao componente curricular de Matematica, na etapa
do Ensino Fundamental, essas habilidades estdo organizadas em cinco unidades tematicas, sendo
uma delas a Algebra. O documento norteador destaca o desenvolvimento do Pensamento Algébrico
como intrinseco a finalidade desta unidade temaética:

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o desenvolvimento de
um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é essencial para
utilizar modelos matematicos na compreensao, representagao e analise de relagdes
quantitativas de grandezas e, também, de situacbGes e estruturas matemaéticas,
fazendo uso de letras e outros simbolos (Brasil, 2017, p. 270).

No entanto, ao associar 0 uso de letras e simbolos ao Pensamento Algébrico, contrapde-se
ao seu proéprio sentido. O Pensamento Algébrico vai além da representacao simbdlica ou alfanumeérica,
voltando-se a compreensdo e atribuicdo de sentido daquilo que esta expresso. Ao longo do
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documento, outros trechos enfatizam processos algoritmicos na resolucdo de problemas,
restringindo-se & métodos de resolucdo e a consequente instrumentalizagdo da Algebra, o que vai em
dire¢do oposta a dimensdo qualitativa, inerente ao pensar algébrico (Bortolete; Oliveira; Guaranha,
2022).

Ainda, o destaque conferido a representacdo simbdlica e a analise exclusivamente quantitativa
tende a reforcar uma visdo reducionista da Algebra, frequentemente associada a Aritmética. Apesar
de inerente ao fazer Algebra, essa énfase no tecnicismo simbélico e utilitarista da linguagem algébrica
pode comprometer o desenvolvimento dos conceitos. Desse modo, as praticas de ensino e de
aprendizagem de Algebra precisam transcender a visdo tecnicista, pragmatica, centrada em calculos
e regras, de forma a priorizar os diferentes modos de pensar dessa linguagem matematica (Bortolete;
Oliveira; Guaranha, 2022).

No que se refere as nogdes fundamentais a serem desenvolvidas pelos estudantes, “a BNCC
propde a formalizagdo das nogdes de regularidade, generalizagdo de padrdes e propriedades da
igualdade, compreensdo da ideia de variavel, estabelecimento de leis matematicas por meio da
linguagem algébrica, transitando entre as diferentes linguagens” (Scremin; Righi, 2020, p. 429). Para
tal, as praticas pedagogicas devem favorecer situagdes que permitam aos estudantes explorar,
argumentar, conjecturar e generalizar a partir de contextos significativos, possibilitando o
desenvolvimento de um Pensamento Algébrico que transcenda a simples manipulagdo simbolica e
operatoria.

3 Resultados e discussoes

As respostas aqui apresentadas integram um conjunto de trés atividades1, vivenciadas durante
3 horas/aula. Os itens da Atividade 1, propunham o reconhecimento de disposi¢des retangulares e
quadrangulares em diferentes representacdes algébricas e geomeétricas e a atribuigdo de significado
a propriedade distributiva em relacdo a soma. A Atividade 2, abordava problemas com sobreposicao,
composicao e decomposigado de regides retangulares. Ja a Atividade 3 consistia numa continuagao da
Atividade 1, retomando a propriedade distributiva e buscando generalizar, a partir de
questionamentos, o quadrado da soma. Neste trabalho, optou-se por realizar a analise da Atividade 3.

A analise das respostas dos estudantes a Atividade 3 revela tanto acertos conceituais quanto
dificuldades na aplicagdo de operagdes algébricas e na interpretagdo das informagoes fornecidas. Na
Questado 1 (Figura 1), os estudantes demonstraram uma boa compreensdo da soma das areas das
figuras geométricas apresentadas. A estrutura da questao foi montada para associar a area de um
retdngulo (A = base x altura) e a area de um quadrado (A = lado2) as expressdes algébricas, atribuindo
significado as figuras representadas tanto na folha impressa quanto no material concreto. Essa

T Atividades disponiveis em: https://docs.google.com/document/d/1K4EsmaG8f4CymETgtCoBP97S4gdUFRalh-
IDSLNKPLA/edit?usp=drivesdk
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abordagem facilitou a identificagdo dos termos que compdem a expressao final (Bortolete; Oliveira;
Guaranha, 2022).

Figura 1 — Soma de areas com equivaléncia implicita ao quadrado da soma.
Atividade 3

Questiio 1. Qual expressio representa a soma das areas das figuras a seguir?

b c

= (\ hr )

Fonte: Acervo dos autores (2024)

A anédlise das respostas indica que a maioria dos estudantes conseguiu decompor
corretamente a soma das areas, identificando os termos individuais, como b2, c.b e ¢2. Além disso,
demonstraram compreender o processo de reescrita da expressdo agrupando os termos semelhantes
e resultando na forma b2 + 2b.c + ¢2. Entretanto, 3 estudantes nao agruparam os termos e outros 5
ndo responderam a essa questdo, possivelmente ndo chegaram a essa etapa em decorréncia do
tempo ou por cansago das atividades anteriores.

Na Questdo 2 (Figura 2), os estudantes deveriam calcular as expressbes algébricas
correspondentes as areas de figuras similares as da questao anterior, mas agrupadas duas a duas. A
analise dessas expressdes permite observar a relagdo entre as areas, destacando semelhancgas e
diferencas entre as decomposi¢ées geométricas, buscando uma possivel identificacdo de padrdes e
regularidades nas figuras e suas respectivas representagbes simbolicas a uma generalizacao,
direcionadas a partir dos itens a e b (Scremin; Righi, 2020).

Figura 2 - Composigao de areas retangulares com valor do lado em comum.
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Questiio 2. Calcule as expressdes que representam as dreas das figuras a seguir.

Figural Figura2
b c

D+@=E) O+O=ED

a) Quais semelhangas podem ser observadas entre os
resultados obtidos nas expressdes correspondentes as
Figuras 1 ¢ 2?7

b) Nas duas expressdes obtidas no Questdo 2, é
possivel observar termos comuns? Como

’ ~p . - ¢ ) ) g .
¢ qu ag Fi6ul representaria essa soma?
wSmas e cOmog (03 2 Ci
o e re n( el
Vo ~ v

Fonte: Acervo dos autores (2024)

No aspecto simbolico, a maioria dos estudantes conseguiu associar corretamente a
representagdo geométrica & algébrica. No entanto, quatro estudantes ndo responderam e trés
associaram a expressdo algébrica ao perimetro da figura ao invés da area. De modo geral, os
estudantes compreenderam corretamente a estrutura da area das figuras, identificando os termos de
cada parte.

Quanto aos itens a e b, elaborados com o intuito de facilitar a percepg¢do de termos em comum,
apenas 18 responderam ao item a e 14 ao item b. Apenas um deles apresentou a resposta esperada,
a saber, b(b + c) e c(b + c). Possivelmente, a estruturacdo dos itens ndo colaborou para o
entendimento do que estava sendo solicitado.

Em relacdo a Figura 2, a resposta dada ao item a, similar a de outros 6 estudantes, indica que
eles compreenderam que ambas as figuras possuem as mesmas dimensdes, 0 que leva a expressoes
equivalentes para representar suas superficies. No entanto, as justificativas apresentadas foram um
pouco vagas, indicando que os estudantes necessitam de reforgo para compreender a relagao entre
a decomposi¢do geométrica e a expressao algébrica correspondente.

Na terceira questdo da Atividade 3 (Figura 3), esperava-se que os estudantes analisassem
uma figura composta por quatro regides distintas que, juntas, formam um quadrado maior. A proposta
consistia em expressar a medida do lado da figura e sua medida de area, ambos em termos algébricos.
Foram registradas 25 respostas para o item a, sendo 5 respostas correspondentes ao perimetro e 12
respostas com uma expressdo correspondente a medida de area da figura, provavelmente
influenciadas pelas solicitagbes das questdes anteriores. Apenas 8 estudantes forneceram respostas
condizentes com o esperado, 0 que pode indicar certa desatencdo ao enunciado ou dificuldade em
realizar a transposi¢do correta entre a analise geométrica e a representagao algébrica.
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Figura 3 - A area do quadrado maior e o0 quadrado da soma.
b ¢

Questiio 3. Observe a figura ao lado ¢ responda os seguintes itens,

a) Qual expressdo representa a medida do lado da figura?

b) Represente a drea do quadrado a partir do seu lado.
(bic)-Copc) = b7 £ bt Lh4C?= | 2dabe 4

Fonte: Acervo dos autores (2024)

Em relagdo ao item b, das 14 respostas recebidas, 6 apresentaram apenas a medida de area
como descrita na Questao 1: b2 + 2bc + ¢2; 4 delas foram escritas como (b + ¢)(b + ¢); outras 3 como
(b +c¢)2; e 1indicou como b2 + ¢2. Assim, metade das respostas foram diante do esperado, enquanto
que 1 estudante parece ndo ter notado a diferenga entre b2 +c2 e (b + ¢)2. A resposta do estudante,
apresentada na Figura 3, sugere que a montagem do quadrado maior, com as pecas da questdo
anterior sem sobreposicao, indicava a mesma medida de area. Esse reconhecimento aponta para uma
possivel generalizagdo do resultado.

A Questdo 4, propunha a sistematizacdo das observagoes realizadas até entdo, de modo a
verificar se os estudantes perceberam que a representagdo da medida de area de um quadrado pode
ser expressa, independentemente da forma como ele é composto, como a medida do lado elevada ao
quadrado. E, ainda, de modo indireto, a relagdo do produto notavel do quadrado da soma.

No entanto, o numero de respostas recebidas foi insuficiente para uma andlise mais
consistente das generalizages propostas. Dos 5 estudantes que responderam corretamente, todos
apresentaram apenas a representacao simbdlica. Isso indica uma maior proximidade dos estudantes
com a representacdo simbdlica e suas operag6es. Por outro lado, devido a analise pontual e ao
entendimento de que o desenvolvimento conceitual é processual, ndo & possivel concluir que a
maioria dos estudantes tenha, de fato, compreendido o sentido geométrico associado a representagao
algébrica, como proposto na atividade (Bortolete; Oliveira; Guaranha, 2022).

4 Consideragoes finais

A proposta buscou superar a visdo tecnicista da Algebra, tradicionalmente centrada na mera
manipulacdo simbolica, favorecendo, em contrapartida, o desenvolvimento de significados dos
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conceitos abordados. Os resultados indicaram avancos na identificagdo de padrbes e relagoes,
embora, também, tenham revelado dificuldades quanto & generalizacdo e ao desenvolvimento dos
conceitos. O trabalho reforga a importancia de abordagens didaticas significativas, conectadas ao
contexto dos estudantes, que favoregam a articulagdo entre a linguagem algébrica e a representagao
geomeétrica.

Para trabalhos futuros, propde-se que as atividades sejam exploradas de maneira mais
dindmica e distribuidas ao longo das aulas, de forma que possa ser feita uma adaptagdo no ritmo das
atividades com o intuito de que os participantes consigam avangar sem prejuizo ao engajamento e a
qualidade do aprendizado. Também, recomendam-se investigagcdes voltadas & percepg¢do dos
professores a respeito do desenvolvimento do Pensamento Algébrico alinhado com saberes de outras
unidades tematicas.
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