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RELATO DE EXPERIENCIA Lé()‘

RESOLUGCAO DE PROBLEMAS E PENSAMENTO ALGEBRICO:
UMA EXPERIENCIA EM AULAS DE MATEMATICA

Alessandra Senes Marins'

Bruno Rodrigo Teixeira?

Resumo: Nesse artigo € relatada e analisada uma experiéncia de ensino e aprendizagem de Matematica, vivenciada com alunos de uma
turma de 82 ano do Ensino Fundamental, em que foi introduzide o conteddo Expressdes Algébricas, na perspectiva da Resolugdo de Proble-
mas. Esse trabalho foi desenvolvido a partir de um problema que envolvia padrées e regularidades, com o intuito de oportunizar aos alunos
a mobilizacdo de diferentes elementos caracterizadores do pensamento algébrico. Assim, a maneira como foi introduzido o contetdo Ex-
pressdes Algébricas ndo ficou restrita & utilizagdo da linguagem algébrica e oportunizou aos alunos mobilizar outros elementos caracteriza-

dores do pensamento algébrico.

1. ASPECTOS TEGRICOS O pensamento algébrico pode se expressar por meio de di-

" versas linguagens. Para Fiorentini, Miorim e Miguel:
1.1 CONSIDERACOES A RESPEITO DO PENSAMENTO AL-

[...] ele pode expressar-se através da linguagem natural, atra-

GEBRICO

vés da linguagem aritmética, através da linguagem geométrica
Na Educacdo Basica, “[...] o ensino da Algebra, em geral, ou através da criacio de uma linguagem especifica para esse
presente nas escolas ainda enfatiza procedimentos e cal- fim, isto &, através de uma linguagem algébrica, de natureza
culos, contribuindo para um aprendizado mecani- estritamente simbdlica (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL,
co.” (BELTRAME, 2009, p. 23). Nesse sentido, ainda é pos- 2R
sivel observar, como apontaram os autores Fiorentini, Os autores destacam também a existéncia de alguns elemen-
Miorim e Miguel, que: tos que sdo caracterizadores do pensamento algébrico: “[...]

L) it i peliesenes i Gebrllin e Al = percepcio de regularidades, percepcio de aspectos invarian-

tes em contraste com outros que variam, tentativas de expres-

de forma mecanica e automatizada, [..] enfatizando

simplesmente a memarizacio e a manipulacio de regras, sar ou explicitar a estrutura de uma situacdo-problema e a
macetes, simbolos e express8es — tal como ocorria hé presenca do processo de generalizacdo” (idem, p. 87).

varias décadas (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1992,p.

a0). Para Kaput (1995, 1999 apud MATOS, 2007, p. 9-10), “[...] o

pensamento algébrico manifesta-se quando, através de pro-

Assim, a maneira como a Algebra ¢ abordada, em muitas cessos de conjectura e argumentacdo, sdo estabelecidas gene-

escolas, nem sempre ¢ propicia para o desenvolvimento ralizagBes sobre dados e relagdes matematicas, expressas atra-

de diferentes aspectos do pensamento algébrico, fican- vés de linguagens cada vez mais formais.”

do restrita, em muitos casos, apenas i linguagem algé-

. . . Levando em conta as consideracBes apresentadas, foi desen-
brica. Tendo isto em vista, pode-se destacar, conforme ¢ p D

sugerem autores como Ponte (2006), a necessidade de volvida uma experiéncia de ensino e aprendizagem de Mate-

. " mética — que serd relatada nesse artigo — para introduzir o
se repensar a abordagem curricular da Algebra, levando a 8 P

- . contetdo Expressées Algébricas, por meio de um problema
em conta a valorizagdo do pensamento algébrico.

'Mestranda em Ensino de Ciéncias e Educacéo Matematica pela Universidade Estadual de Londrina. (ale_marins@hotmail.com)
2Mestre em Ensino de Ciéncias e Educacfo Matematica. Professor Assistente do Departamento de Matematica da Universidade Estadual de
Londrina. (bruno@uel.br)

- ____________________________________________________________________________|]
SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCAGAO MATEMATICA



Educacdo Matematica Em Revista

Pagina 14

que envolvia padrées e regularidades. O intuito era opor-
tunizar aos alunos, durante a resolucdo do problema, a
mobilizacdo de diferentes elementos caracterizadores do

pensamento algébrico.

Comao a Resolug3o de Problemas foi a estratégia metodo-
légica escolhida para o desenvolvimento deste trabalho, a

seguir, discorreremos brevemente a respeito dela.

1.2 CONSIDERAGOES A RESPEITO DA RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Tendo como objetivo oportunizar aos alunos a mobiliza-
¢do de outros elementos caracterizadores do pensamento
algébrico, além da linguagem algébrica, e, de modo a n3o
enfatizar a mera reprodugio mecénica de procedimentos
e célculos, optou-se por utilizar como estratégia metodo-
légica a Resolugdo de Problemas, visto que, de acordo

com os Pardmetros Curriculares Nacionais:

Em contrapartida & simples reproducio de procedimentos e
ao actimulo de informacdes, educadores mateméaticos apon-
tam a resolucdo de problemas como ponto de partida da
atividade matematica. [...] A resolu¢do de problemas, na
perspectiva indicada pelos educadores matematicos, possi-
bilita aos alunos mobilizar conhecimentos e desenvolver a
capacidade para gerenciar as informages que estdo a seu

alcance (BRASIL, 1998, p. 39)

Assim, no trabalho com a Resolugdo de Problemas, os
alunos podem utilizar seus conhecimentos prévios e dife-
rentes estratégias de resolucio que j& conhecem, de
modo que o professor — o qual assume papel de media-
dor e auxilia os alunos em suas dificuldades — possa, a
partir das resolucdes dos alunos, discutir e apresentar
formalmente os contelidos que pretende abordar com
determinado problema. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2009).

Diante disso, adotar a Resolugdo de Problemas como
estratégia metodolégica para o ensino e a aprendizagem

de Matematica

[...] Trata-se de um trabalho onde um problema é ponto de
partida e orientacdo para a aprendizagem, e a construcdo
do conhecimento far-se-a através de sua resolucdo. Profes-
sor e alunos, juntos, desenvolvem esse trabalho, e a apren-
dizagem realiza-se de modo cooperativo e colaborativo em
sala de aula (ONUCHIC; ALLEVATO, 2009, p. 97).

Para implementar a Resolucdo de Problemas em sala de au-
la, ndo ha formas rigidas a serem seguidas (ONUCHIC; ALLE-
VATO, 2009). Nesse trabalho, optou-se por utilizar as orien-
tacdes sugeridas na proposta apresentada por Onuchic e
Allevato (2009), a qual compreende as seguintes etapas: “1)
Preparacdo do problema, 2) Leitura individual, 3) Leitura em
conjunto, 4) Resolugdo do problema, 5) Observar e incenti-
var, 6) Registro das resolugées na lousa, 7) Plenéria, 8) Busca

do consenso e 9) Formalizagdo do conteddo.

Apos a escolha da estratégia metodolégica, foi selecionado
um problema que envolvia padrées e regularidades para a
introduc3o do contelido Expressdes Algébricas. O estudo de
padrées e regularidades pode ser considerado como uma via
privilegiada para promover o desenvolvimento do pensa-
mento algébrico (PONTE, 2006).

A seguir, sdo apresentados o problema selecionado e o rela-
to do trabalho desenvolvido com os alunes.

2. 0 PROBLEMA:

Figura 1—Tridngulos com palitos de fésforo ? (adaptado)

VAN

Fonte: http://www.apm.pt/ip/anteriores/mai97/act3c.html

Analise as figuras e responda as questdes:

a.Quantos palitos de fésforo sdo necessarios para construir

cada figura?

b.0 que acontecerd num triangulo cujo lado for formado pord

palitos de fésforo?

c. Quantos palitos s3o necessarios para construir um tridngu-
lo, a partir do nimero de palitos de fosforo que compde

cada lado do triangulo?
d.Investigue outras relagdes.
3. RELATO DA EXPERIENCIA

0 problema foi aplicado a uma turma de 15 alunos*do 8¢

ano do Ensino Fundamental, de um colégio da rede particu-

* (O problema original esta disponivel em: <

http://www.apm pt/ip/anteriores/mai97/act3c.html>=. Acesso em: 30 ago. 2011

Para preservar a identidade dos alunos (conforme o terme de consentimento livre e esclarecido, assinado pelos pais ou responsaveis pelos

alunos) foram utilizados nomes ficticios.
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ensino da cidade de Londrina - PR, em uma aula de Ma-
temética para introduzir o conteldo: Expressdes Algé-

bricas, no ano de 2010.

Primeiramente, foi entregue a cada aluno uma folha
contendo o problema para que fizesse uma leitura indi-
vidual. Em seguida, os alunos se organizaram em seis
duplas e um trio para a realizagdo de uma nova leitura.
Depois, tiveram um tempo para que discutissem suas

ideias e possiveis resolugdes para o problema.

Durante a resolucdo do problema, a professora obser-
vava as discussdes e os questionamentos dos alunos.
Neste momento, desempenhou um papel de mediadora
ao levantar novas questdes para que repensassem em
suas resolug@es e, assim, pudessem dar continuidade ao

trabalho.

Apds terem terminado a resolucdo do problema, um
representante de cada grupo foi a lousa para registra-la.
Com a ajuda da professora, foram discutidas as diversas
formas de resolugdes, a fim de chegarem a um consen-

50 a respeito do resultado correto.

Para responder a primeira pergunta (item @), os alunos
ndo tiveram dificuldades, pois cada um contou a quanti-
dade de palitos de cada figura, a saber, 3, 9 e 18. Ao
iniciarem a resolucdo da segunda questdo (item b), al-
guns desenharam a quarta figura para obter a quantida-
de de palitos. Outros preferiram analisar a quantidade
de palitos de cada figura, obtida no item a, a fim de re-
solver a questdo por meio da sequéncia numérica que

estava sendo constituida a partir delas.

Neste momento, a professora fez um questionamento a
turma: sera que é possivel obtermos o nimero de pali-
tos, sem que seja necessdrio desenhar a préxima figura,
analisando a sequéncia numérica obtida e as constru-
¢8es geométricas? Em decorréncia disso, os alunos que
j& haviam desenhado a quarta figura, também tentaram
determinar o nimero de palitos analisando a sequéncia
numérica obtida a partir da construgdo geométrica das

figuras.

Os alunos Edgar e George, ao analisarem as figuras,
verificaram que, além da sequéncia 3, 9 e 18, havia ou-
tra sequéncia numérica que poderia ser obtida a partir

da quantidade de palitos inseridos de uma construgio

para a outra: 6, 9 e 12, como se pode observar na Figura 2.
Assim, da primeira para a segunda figura, aumentaram-se 6
palitos; da segunda para a terceira, 9 palitos; e, consequen-
temente, da terceira para a quarta, 12. Logo, o nimero de

palitos na quarta figura seria 30.

Figura 2 — Resolugdo dos alunos Edgar e George referente ao
item b
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No grupo dos alunos Ricardo, Marcos e Carlos, foi analisada
a quantidade de tridngulos formados por palitos. Na primeira
figura, tem-se 1 tridangulo; na segunda, 3, ou seja, sd0 3 tridn-
gulos que necessitam de palitos para sua construgao, pois o
triangulo do meio (hachurado) é formado pela juncdo dos
outros triangulos; e, na terceira figura, sdo 6 triangulos (n3o

hachurados), como mostra o desenho a seguir:

Figura 3 — Resolugo dos alunos Ricardo, Marcos e Carlos refe-

rente ao item b
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Observando essa construgdo geométrica, tal grupo percebeu
outra sequéncia numérica: 1, 3, e 6, que representa a quanti-
dade de tridangulos ndo hachurados presentes em cada figu-
ra. Além disto, o grupo percebeu também que para obter a
quantidade de palitos de fosforo, bastava multiplicar os na-
meros desta sequéncia por trés. Portanto, para encontrar a
quantidade de palitos na quarta figura, determinaram antes
o quarto elemento da sequéncia, mediante o seguinte racio-
cinio: se de 1 para 3 aumentaram-se 2 palitos, e de 3 para 6
foram 3, entdo de 6 para o préximo numero da sequéncia
seriam acrescentados 4 palitos, obtendo o nimero 10. Em
seguida, multiplicaram-no por 3 e apresentaram 30 como

resposta.
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Para responder a terceira pergunta (item c), como al-
guns grupos tinham refletido sobre a quantidade de
palitos de fésforo no item b sem a necessidade de de-
senhar a figura, verificaram que bastava generalizar os
processos utilizados para responder a segunda pergun-
ta. Isto &, formalizaram por meio de uma expressio
algébrica, a quantidade de palitos de fosforo existente

em uma figura qualquer.

Figura 4 — Resoluc3o das alunas Helen e Marta referente

ao item ¢

em dois nimeros (conforme esquema apresentado para T,
na figura 4), era preciso dividir essa quantidade por dois. Este
procedimento descrito pelos alunos também é conhecido
como a soma de Gauss °, e ja havia sido estudado pela turma

no ano anterior.

Neste instante, a professora fez outra pergunta ao grupo: —
Entio podemos representar o nimero correspondente &
quantidade de palitos presentes no lado de uma figura qual-
quer com uma letra? O grupo respondeu que sim, expondo a

resolugdo ilustrada a seguir:
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Figura 5 — Resolug¢do dos alunos Ricardo, Marcos e Carlos, refe-
rente ao item d

Assim como o grupo de Ricardo, Carlos e Marcos, o de
Helen e Marta obteve a sequéncia 1, 3, 6, 10. Com isso,
elas descobriram uma relagio com a soma de nameros
naturais, a fim de determinar os préximos elementos

desta sequéncia, como mostra a figura a seguir.

As alunas desse grupo, além de determinar o ndmero
de tridangulos ndo hachurados (conforme a figura3) das
primeiras quatro figuras, o fizeram também para a
quinta e sexta figuras, denominando-os de Ty, T, T, Ta,
TseTe.

Observando essas resolucdes, a professora fez o se-
guinte questionamento: Como podemos obter a quan-
tidade de palitos em uma determinada figura? O grupo
de Ricardo, Marcos e Carlos respondeu que bastava
somar 1 com o nimero de palitos que formam o lado
de cada figura (que também representa a quantidade
de termos presentes na sequéncia) e multiplicar pela

metade deste nimero; pois, como a soma era de dois

et 1, e (A
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Nesta resolucdo, é possivel observar que o grupo chama de T,
o nimero de tridngulos ndo hachurados presentes em cada
figura, e a letra n representa a quantidade de palitos existen-
tes no lado da figura. J& P,, representa o nimero de palitos

de fésforo contidos em cada figura.

Este grupo descobre outra relagdo referente ao namero de
triangulos que comp@em cada figura. Para a primeira figura,
temos 1 tridngulo; para a segunda, temos 4; para a terceira 9,
formando a sequéncia: 1, 4 e 9. Logo, os termos da sequéncia
correspondem ao quadrade do nimero de palitos do lado de

cada triangulo.

Analisando essas resolucdes, é possivel verificar processos de
conjecturas e argumentagdo por meio dos quais foram obti-
das generalizagdes, o que para Kaput (1995, 1999 apud MA-
TOS, 2007, p. 9-10) sdo manifestagdes do pensamento algé-

brico.

® Conta-se que, com aproximadamente dez anos de idade, o matematico alem#o Carl Friedrich Gauss (1777-1855), apos a salicitacdo de um
professor a sua turma para somar todos os nimeros naturais de 1 a 100, em pouco tempo teria conseguido obter o resultado correto. A estratégia
utilizada por Gauss teria sido agrupar os 100 nimeros envolvidos na soma em 50 pares de numeros. Sendo101 a soma de cada um desses pares
(1+100=101; 2+99 = 101; 3+98=101, e assim por diante), o valor da soma de todos os nimeras naturais de 1 a 100 seria 50.101= 5050. (IEZZ| et al ,

2010)

I r——
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A percepgdo de regularidades esteve presente nas reso-
lugBes do problema em cada grupo, para identificar o
namero de palitos que compée cada lado de uma deter-
minada figura, o namero de tridangulos ndo hachurados e
o total de tridngulos. O processo de generalizagdo tam-
bém esteve presente nessas resoluc@es, a partir do mo-
mento no qual os alunos buscaram uma expressdo algé-
brica que representasse as regularidades encontradas.
Assim, a resolu¢do do problema possibilitou aos alunos
mobilizar alguns dos elementos caracterizadores do pen-
samento algébrico, apresentados por Fiorentini, Miorim
e Miguel (1993).

N3o houve divergéncias quanto as respostas para as
duas primeiras perguntas apresentadas no enunciado do
problema (itens a e b), pois todos chegaram ao mesmo
resultado. Porém, para a terceira pergunta (item c), um
grupo ndo conseguiu determinar a expressdo algébrica
que respondesse a esta questdo, mas nas apresentagdes
dos grupos mostraram ter compreendido como estes
formularam suas resolugdes. J4 para a ultima (item d),
todos apresentaram as expressdes obtidas durante a
resolugdo do problema, como foi possivel observar, por

exemplo, na resolugdo de um dos grupos na figura 5.

Por fim, a professora, a partir das resolucdes apresenta-
das pelos alunos, introduziu o conceito de Expressdes
Algébricas. Primeiramente, foi feita aos alunos uma per-
gunta a respeito do que seria uma expressdo algébrica, e
a maioria respondeu que seria uma expressdo matemati-

ca contendo niimeros e letras.

A seguir, a professora definiu que as letras de uma ex-
pressdo algébrica sdo chamadas de varidveis, pois po-
dem assumir qualquer valor numérico para o qual a ex-
pressdo esteja definida. Ja os valores numéricos existen-

tes em uma expressao algébrica sdo denominados cons-

tantes, pOiS seus valores sempre permanecem 0S mesmos na

expressao.

Para finalizar, a professora destacou que no caso de proble-
mas como esse, por exemplo, os valores que podem ser assu-
midos pela varidvel dependem também do contexto do pro-
blema, e as constantes sdo determinadas a partir de um pa-
drdo  apresentado  no

problema. Na  expressdo:

o= ([Q4n)—

, a constante 1 foi utilizada para repre-
sentar o padrdo da soma do primeiro com o ultimo termo,
sendo ela o primeiro termo, e, a constante 2 é utilizada na
divisio entre o produto da soma obtida e a quantidade de
termos presentes na sequéncia, j& que a soma é feita aos
pares (do primeiro com o ultimo termo, do segundo com o
diante). Na

pendltimo, e assim  por expressao:

P, —(1+n)-3-3
= , a constante 3 é multiplicada para obter-
se a quantidade de palitos necessarios para formar uma de-

terminada figura.
CONSIDERAGOES FINAIS

A maneira como foi introduzido o contetdo Expressdes Algé-
bricas, ndo ficou restrita a utilizagdo da linguagem algébrica,
afastando-se da forma puramente mecéanica. O trabalho com
um problema que envolvia padrdes e regularidades na pers-
pectiva da Resolugdo de Problemas oportunizou aos alunos
mobilizar outros elementos caracterizadores do pensamento

algébrico.

Diante disso, foi possivel constatar que aulas ministradas sob
a perspectiva da Resolugdo de Problemas podem auxiliar na
abordagem de contetdos de Algebra, de modo a valorizar
diferentes aspectos do desenvolvimento do pensamento al-

gébrico.
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