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Resumo. Nesta comunicacdo aborda-se a questdo do desenvolvimento de
significados das letras na aprendizagem de equacdes literais, explorada no
ambito de uma intervencdo pedagdgica supervisionada do curso de
Mestrado em Ensino de Matematica no 3° Ciclo do Ensino Basico e no
Ensino Secundario, da Universidade do Minho.

A intervencdo de ensino, implementada pelo primeiro autor e
supervisionada pelos dois outros autores, decorreu numa turma do 8° ano de
escolaridade no ano letivo de 2011/2012, durante sete blocos de 90 minutos
e incidiu sobre o tema Equac0es literais e Polindmios, embora neste texto
apenas nos referimos as EquacOes literais. Neste Gltimo caso, o
desenvolvimento de significados das letras foi incentivado através da
exploracdo de tarefas contextualizadas, relacionadas com situagfes da
realidade, de modo a levar os alunos a ligarem as letras a referentes desses
contextos.

Apesar da andlise das primeiras tarefas exploradas nas aulas mostrar que 0s
alunos tinham dificuldade em atribuir significado as expressdes e as letras
envolvidas nas equacdes, o que revela a dificuldade dos alunos face ao uso e
interpretacdo das letras, com 0 progresso da intervencdo de ensino
verificou-se que os alunos se tornaram mais capazes de atribuir significados
as letras e de manipularem expressfes e equacdes com varias letras. Para
essa evolucdo dos alunos tera contribuido a énfase dada ao tipo de tarefas
exploradas, uma visdo da Matematica associada ao desenvolvimento de
capacidades e a construcdo de conhecimentos e uma perspetiva de ensino e
aprendizagem centrada no aluno.

Introducéo

A exploracdo do significado das letras e expressdes, como forma de promover a

aprendizagem de Equacdes literais no 8° ano de escolaridade, foi o tema escolhido para

a realizacdo deste projeto. Na altura da sua implementacéo, o topico Equacdes literais

pertencia a unidade “Sequéncias e regularidades. Equagdes” do tema Algebra, que era

um dos quatro grandes temas matematicos presentes no Programa de Matematica do
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Ensino Bésico (Ministério da Educacdo, 2007). Também com o0 novo programa
(Ministério da Educacdo, 2013) se mantém este tema e a importancia que lhe é

atribuida, sobretudo ao nivel do 3° ciclo do ensino bésico.

A Algebra é um tema fundamental, que se encontra presente no curriculo da
Matematica escolar de todos os paises, 0 que justifica a atencdo que lhe deve ser dada,
pois “quem nao tiver uma capacidade razoavel de entender a sua linguagem abstrata e
de a usar na resolucdo dos mais diferentes problemas e situacdes estd seriamente

limitado na sua competéncia matematica” (Ponte, 2005, p. 36).

Para Lins e Gimenez (1997) a Algebra consiste num conjunto de acdes para as quais é
possivel produzir significados em termos de nimeros e de operagbes. No entanto, sabe-
se que a manipulacédo algébrica ndo vai muito além da manipulacdo de simbolos que na
grande maioria das vezes ndo tém qualquer significado para os alunos, sendo o0 seu

estudo realizado de forma mecanizada.

Na Algebra residem as ferramentas necessarias para resolver uma grande parte dos
problemas da matematica, pois “fornece os meios através dos quais descrevemos e
analisamos relacGes. E é a chave para a caraterizacdo e compreensao de estruturas
matematicas” (Usiskin, 1989, p. 18). Para este autor, com o aumento da matematizacao
da sociedade, cada vez mais a Algebra sera alvo de mais estudos no ambito da

matematica escolar.

Um ensino centrado no significado das letras e expressdes

E de conhecimento geral que as grandes dificuldades dos alunos residem no uso dos
simbolos matematicos, sendo “a exigéncia de manipulagdo de letras (...) talvez a mais
importante caracteristica do pensamento algébrico (Fernandes & Soares, 2003, p. 335).
Ora, sendo “a existéncia do discurso matematico praticamente impossivel sem
abreviaturas” (Davis & Hersh, 1995, p. 124), ¢ fundamental nao perdermos de vista 0S
seus significados, pois se dermos apenas atencdo ao modo de manipular simbolos
podemos cair num formalismo sem qualquer sentido para o aluno. A solugdo para uma
aprendizagem eficaz da Matematica utilizando simbolos “terd de passar por uma
estratégia de ir introduzindo os simbolos e 0 seu uso, em contextos significativos, no
quadro de atividades que mostrem de forma natural aos alunos o poder matematico da

simbolizagdo e da formalizacdo” (Ponte, 2005, p. 40).
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A importancia dos simbolos também é reconhecida por Devlin (2002), quando defende
que “sem os seus simbolos algébricos, uma grande parte da matematica simplesmente
ndo existiria” (p. 11). De acordo com Ponte, Branco e Matos (2008), a simbologia usada
na matematica é uma ferramenta muito poderosa para a resolucéo de problemas sendo,
por outro lado, a sua grande fraqueza na medida em que pode tornar-se confusa e
incompreensivel para os alunos, pois os simbolos tém tendéncia a desviar-se daquilo
que sdo os seus referentes concretos iniciais. Este aspeto fica claro quando se utiliza
simbologia de um modo abstrato, onde os simbolos ndo tém qualquer significado para

os alunos.

E fundamental que os alunos compreendam desde cedo os varios significados e usos das
letras “pois € uma das razdes apontadas para os erros que os alunos cometem” (Soares,
2005, p. 18). Kiichemann (1981), ao investigar acerca de como as criancas entendem a
aritmética, identificou diferentes niveis de interpretacdo das letras em expressdes
matematicas, que classificou segundo seis niveis: letra avaliada, letra ignorada, letra
como objeto, letra como incognita especifica, letra como um ndmero generalizado e
letra como varidvel. De seguida, apresentam-se exemplos para se perceber cada um dos

niveis mencionados anteriormente.

A “letra avaliada” funciona como uma letra que substitui um nimero, podendo ser
determinado através do método de tentativa erro, sem ser necessario operar com a letra.
Por exemplo, para dar resposta a questdo: “Se a+5=8, entdo a =?" sdo necessarias
apenas operagdes concretas. Também faz parte deste nivel a resposta a questdo: “Se

x=3y+1le y=2,entdo x =?”, apesar de estarem envolvidas duas letras.

A “letra ignorada” resulta quando os alunos ignoram a letra, reconhecendo a sua
existéncia mas sem seja necessdrio manipuld-la. Por exemplo, na questdo: “Se
a+b=43,entdo a+b+2="7?", as letras a e b podem ser “ignoradas”, considerando
assim o valor de a+b como um so6 e adicionar 2. O mesmo acontece na questdo: “Se

e+ f =8, entdo e+ f+g=7?", uma vez que o valor de e+ f, que é 8, pode ser

adicionadoa ¢.

Na “letra como objeto”, as letras podem ser vistas como nomes de objetos concretos.
Por exemplo, num quadrado de lado I, 41 poderéa ser interpretado como quatro lados e

ndo como quatro vezes uma determinada quantidade. Nos casos da simplificacdo de
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expressdes, como por exemplo 2a+5b+ a, que simplificada resulta em 3a-+5b, pode

usar-se os termos “a para magas e b para laranjas”.

No que diz respeito a categoria “letra como incognita especifica”, os alunos reconhecem
a letra como um numero especifico, embora desconhecido, podendo operar diretamente
sobre ele. Por exemplo, na operagdo: “Multiplica n+5 por 4” pode-se operar sobre a

letra n, embora se desconheca o seu valor.

Na “letra como um numero generalizado”, cada letra podera tomar varios valores, como

acontece, por exemplo, em: “Se c+d =10e c<d,entdo c=?".

Por fim, a “letra como varidvel” est4 relacionada com questdes do tipo: qual ¢ maior,
2n ou n+2? Nestas situacdes & necessario descobrir uma relacdo entre as duas

expressdes, quando n varia. Nesta categoria a letra representa um conjunto de valores.

Segundo o estudo de Kiichemann, poucas foram as criancas entre os 13 e 15 anos que
foram capazes de considerar as letras como nimeros generalizados e um ndmero ainda
menor foi capaz de interpretar as letras como variaveis. Quando foi feita a comparagdo
entre a letra como incognita especifica e a letra como nimero generalizado, um grande
nimero de alunos interpretou as letras como incognitas especificas, em vez de as
interpretar como namero generalizado. J& no caso das interpretacGes das letras como
objeto e como letra ignorada, a grande maioria dos alunos foi capaz de trabalhar
corretamente essas interpretacoes das letras.

Valorizando a atribuicdo de significados as letras e as diferentes classificacdes que estas
podem assumir, decidimos averiguar os significados atribuidos pelos alunos do 8.° ano,

envolvidos no estudo, as letras e expressdes na exploracdo de equacdes literais.

Caraterizacao da intervengéo de ensino
O estudo apresentado foi desenvolvido numa escola secundaria com 3° ciclo, situada no

litoral norte do nosso pais, numa turma do 8° ano de escolaridade, que era constituida

por 20 alunos (A, A,, ..., A,,), dos quais 11 eram raparigas e 9 eram rapazes, com uma

média de idades de 13 anos, o que constitui a idade normal dos alunos deste ano de

escolaridade.

De acordo com os resultados do teste de avaliacdo diagnostica, realizado no inicio do
ano letivo, verificou-se que, de uma maneira geral, os alunos possuiam bastantes

dificuldades ao nivel do raciocinio matematico e, no que se refere as expressoes
4
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algébricas, a pontuacdo média das suas respostas foi de 1,26, numa escala de 0 a 2.
Apesar de neste subtopico a média das pontuacfes ndo parecer muito preocupante, ha
conteddos em que os alunos tém muitas dificuldades, como na simplificacdo de
expressdes numéricas recorrendo as regras operatorias das poténcias (média de 0,26) e

na resolucdo de equacdes (média de 0,84).

Quanto ao desempenho dos alunos ao longo do ano letivo, pode observar-se pela Tabela

1 que foi sempre positivo, terminando com uma média muito proxima do nivel 4.

Tabela 1 — Desempenho dos alunos da turma ao longo do ano letivo

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
X S X S X S
3,47 0,83 3,43 0,85 3,95 0,94

Nota: X representa a média e s o desvio padrdo das classificacdes obtidas pelos alunos.

De um modo geral, os alunos desta turma tinham habitos de trabalho, embora
apresentassem algumas dificuldades, tanto ao nivel do raciocinio matematico como ao

nivel da manipulacdo algébrica.

Assim sendo, era fundamental desenvolver nestes alunos a capacidade da manipulagéo
algébrica e a capacidade do raciocinio matematico, pois ser capaz de raciocinar é
essencial para a compreensdao da matematica. “Em todos os niveis de escolaridade, os
alunos deverdo perceber e acreditar que a matematica faz sentido, atraves do
desenvolvimento de ideias, da exploracdo de fendmenos, da justificacdo de resultados e
da utilizacdo de conjeturas matematicas em todas as areas de conteudo”. (NCTM, 2007,

p. 61)

“E inquestionavel a importancia do desenvolvimento do pensamento algébrico nos
primeiros anos de escolaridade” (Ramos, Boavida & Oliveira, 2011, n.p.) para que
quando os alunos cheguem ao 3° ciclo possam “comecar a compreender os diferentes
significados e utilizacbes das variaveis, por meio da representacdo de quantidades numa
diversidade de problemas e contextos” (NCTM, 2007, p. 263).

Para ensinar matematica deve ter-se em conta a implementacdo de tarefas variadas
(Fernandes, Almeida, Mourdo & Campelo, 1993). Pensar em tarefas especificas para
cada contetdo podera despertar curiosidade nos alunos, levando a que assumam uma
atitude positiva perante a Matematica e, por outro lado, enriquecam a sua aprendizagem.

Assim, decidiu-se implementar este projeto com base em tarefas variadas, de diferentes
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tipos e contextos. A exploragéo das tarefas aqui analisadas decorreu na turma em duas
aulas de 90 minutos e a metodologia de trabalho adotada foi a de trabalho em grupo.
Petocz e Reid (2007) defendem que o trabalho em grupo possibilita aos alunos
desenvolver habilidades e competéncias interpessoais, permite que estejam expostos aos
pontos de vista dos outros elementos do seu grupo e promove a reflex@o e discussao,
que sdo competéncias essenciais para se tornarem profissionais reflexivos e
competentes. Roa, Correia e Fernandes (2009), numa intervencédo de ensino, concluiram
que os alunos consideraram o trabalho de grupo importante para que surgissem ideias
diferentes, aumentar a sua participacdo, aprender melhor e superar duvidas e
dificuldades.

Durante as aulas que fizeram parte da intervencdo de ensino foram propostas varias
tarefas aos alunos, onde foi pedido que escrevessem tudo aquilo que pensavam nas
fichas que Ihes eram entregues, incluindo célculos, texto ou esquemas. Também foi
pedido aos alunos para ndo apagarem aquilo que faziam, riscando apenas levemente o
que queriam alterar. Todas as fichas de trabalho eram recolhidas no final de cada aula

para fotocopiar, sendo entregues aos alunos na aula seguinte.

Finalmente, todas as tarefas eram corrigidas no quadro pelos alunos e foram
audiogravadas as suas apresentacfes e discussfes no grupo-turma. Também, em cada
grupo de trabalho, existia uma maquina de filmar para gravar as discussdes ocorridas
entre os alunos do grupo nas resolugdes das tarefas, o que permitiu analisar estratégias e

formas de pensamento dos alunos.

Exploragéo das tarefas

Tarefa 1 — Parque de diversoes
A primeira tarefa, adaptada de Gay e Jones (2008), relativa ao parque de diversdes
Girassol, € uma tarefa enquadrada num contexto real e pode ser considerada um
problema. E uma tarefa fechada na medida em que é dito o que é dado e o que é pedido
que os alunos realizem. Nesta tarefa é fornecida uma tabela com dados relativos ao
namero de visitantes e funcionarios de um parque de diversGes. Pretendia-se que 0s
alunos obtivessem expressdes algebricas e equagdes utilizando os dados da tabela e
determinassem outros valores a partir dos dados fornecidos. Nesta situacdo era

fundamental uma correta interpretacéo dos significados das letras utilizadas.
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Um parque de diversdes é um local fechado com um amplo espago e um conjunto
de divertimentos geralmente direcionados para o publico jovem e adulto. No
parque de diversdes Girassol, o preco do bilhete para adulto ¢ 30 € ¢ para jovem ¢
15 €.

A Ana é administradora do parque de diversdes Girassol. No final de cada dia tem
que preencher uma tabela com informacdes onde consta o nimero de funcionarios
que trabalharam no parque e o nimero de pessoas que 0 Vvisitaram.

No dia 26 de Fevereiro de 2012, a Ana teve um imprevisto € ndo conseguiu
completar a tabela. Considera entdo a seguinte tabela, parcialmente preenchida
pela Ana, onde se encontra a informacdo referente a este dia.

Informacdo do| NuUmero de Numero de Numero de
parque | funcionarios do | visitantes jovens | visitantes adultos
Sexo parque do parque do parque
Feminino A C E
Masculino B D F
TOTAL 100 G H

A semelhanca de todas as letras da tabela, as letras H e D séo incognitas especificas,
pois os alunos reconhecem as letras como representando nimeros especificos, embora
desconhecidos, podendo operar diretamente sobre elas. Os alunos sabiam que as letras
representavam numeros especificos, que podiam ser, neste caso, 0 numero de

funcionarios ou de visitantes do parque.

A tabela apresentada acima foi utilizada para o questionamento aos alunos, decidindo-se
comecar por analisar os significados que os alunos atribuiam as letras e expressdes,
conforme a seguir se apresenta.

Professor: Vamos 14 olhar para aqui... entdo, pode ser aqui a A,, 0 que

representa a letra D?

A, : Representa o0 nimero de visitantes jovens do parque.

Professor: Ougam o que a A, disse. A, diz alto que os dali ndo ouviram!

A, : Masculino...

Professor: Desde o inicio...

A, : O nlmero de visitantes jovens do parque masculino.

Professor: O que é isso? O numero de visitantes jovens do parque
masculino!

[Risos]
A, : Oh fogo, voceé percebeu.

A ;: Do sexo masculino.
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A,: Representa 0 numero de visitantes jovens do parque do sexo
masculino.

Professor: Toda a gente concorda?

Turma: Sim.
Apos a leitura do dialogo, percebemos que a aluna A, atribuiu o significado correto a
letra apresentada na tabela. No entanto, esta aluna apresentou dificuldades em exprimir-
se oralmente. Os restantes alunos que foram questionados ndo apresentaram qualquer

dificuldade em interpretar a informacéo e em referir o seu significado.

Os alunos também ndo tiveram dificuldades em atribuir significado as expressfes
obtidas com as letras da tabela. A reacdo bastante positiva dos alunos em relagcdo a
manipulacdo de expressdes com letras podera encontrar alguma explicacdo no contexto

da tarefa.

Segue-se um excerto de um di&logo acerca da alinea €) da tarefa.

e) Todos os visitantes pagaram um bilhete (nico consoante a respetiva idade.
Escreve uma expressdao algébrica que represente o montante de dinheiro que o
parque recolheu dos bilhetes.

A ;: Temos de juntar o dinheiro todo.

A,;: O de adulto ¢ 30, jovem € 15, por isso...
A:Esbo G eoH.

A, 90 euros.

A ;2 90 euros? Como € que sabes isso?

A, : Devia ser 30x.

A,: 30x ndo! 30H ! 30H !

A H?!

A,,: Sim porque H € o nimero de visitantes adultos.

(...)

A.:Yal
Pode verificar-se no principio do dialogo que o aluno A, ndo percebeu o que era
pretendido. Para esta questdo, os alunos teriam de formular uma expressdo algébrica
utilizando as letras e os valores da tabela e do enunciado. Seguidamente, podemos
verificar que o aluno A, comega por escrever uma expressao usando letras que ndo se

encontram na tabela. Em vez de utilizar a letra H, utiliza outra que ndo tem qualquer
8
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significado no contexto do problema. Ja o aluno A,,mostra que percebe perfeitamente

o significado de cada uma das letras, conseguindo orientar o0 grupo para a apresentacao

da expressao pretendida.

Apresenta-se agora uma das alineas da tarefa em que se pretendia que os alunos
construissem a expressdo a ela associada e o respetivo célculo, tendo em atencdo a

informacao fornecida na alinea anterior.

g) Naquele domingo 3/5 dos visitantes andaram de montanha russa. Escreve uma
expressdo algébrica que represente 0 numero de pessoas que andaram de
montanha russa e determina o nimero dessas pessoas.

Um aluno apresentou no quadro a sua resolucdo e explicou aos colegas da turma a
forma como pensou. Apresenta-se de seguida um extrato do didlogo desenvolvido

durante a exposicéo do aluno A .

Professor: O A, ja fez tudo seguido, pds a expresséo e depois resolveu.

Mas qual é a expressdo algébrica que representa o0 nimero de pessoas que
andaram de montanha russa?

A, E3/5de H+G.

Professor: Porqué? H + G é o qué?

A, E 0 nlimero total de visitantes.

Professor: Entdo se queremos 3/5 dos visitantes, é 3/5 de H+G. E
depois dizemos: determina 0 nimero dessas pessoas. Entdo, como é que
nos determinamos o nimero dessas pessoas?

A ,: Na [alinea] f) dizia que havia 400 jovens e descobrimos que havia

500 adultos, entdo substituimos o nimero de jovens e adultos pela letra
correspondente.

Professor: Qual é a letra correspondente?
A,: H éosadultose G é os jovens, que séo 400.

Professor: Depois fizeste as contas e deu 540. Esta certo?

Turma: Esta.

Professor: Toda a gente chegou ao mesmo? Toda a gente percebeu?

Turma: Sim.
Pode concluir-se que o aluno compreendeu o significado de cada letra, conseguindo
construir a expressao pedida de forma correta. O aluno foi capaz de retirar os dados das

alineas anteriores para poder dar resposta a esta questdo, ndo apresentando qualquer
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duvida nos célculos que efetuou. De um modo geral, a turma também néo teve davidas

em efetuar os calculos necessarios nesta questdo, até porque eram calculos simples.

Tarefa 2 — Ecossondas
Esta tarefa tinha como suporte uma equagdo com trés letras, onde uma delas assumia
um valor fixo (pardmetro). A equacéo relacionava a profundidade (h) de um local no
oceano com o intervalo de tempo decorrido entre a emissdo do impulso sonoro de uma

ecossonda e a rececdo do eco (t) e a velocidade de propagacdo do som na &gua (v), que

assumia o valor de 1450m/s. Trata-se também de uma tarefa em contexto real e fechada,
podendo ser considerada um problema, pois, para além de ser dito o que é pedido,
comporta um grau de desafio elevado. Nesta tarefa € fundamental que os alunos
atribuam os significados corretos a cada letra, para além da necessidade de reduzir

quilémetros a metros.

Consideremos entdo o enunciado e a primeira alinea desta tarefa.

O fundo dos oceanos tem sido cartografado com rigor a partir da utilizacdo de
ecossondas. Inicialmente, emitem um impulso sonoro que posteriormente é
refletido (eco) pelo fundo do mar. Conhecidos o intervalo de tempo que decorre
entre a emissao do impulso e a rececdo do eco e a velocidade de propagacdo do
som, é possivel determinar a profundidade do local através da seguinte formula:
h= t XV

2
em que:
h é a profundidade, em metros (m);
t € o intervalo de tempo entre a emissdo do impulso e a rececdo do eco, em
segundos (s);
v é a velocidade média de propagacdo do som na agua, em metros por segundo
(m/s), que €, aproximadamente, 1450 m/s.

a) Uma ecossonda emitiu um sinal sonoro as 14h 52min 56s e recebeu o respetivo
eco as 14h 53min. Qual é a profundidade do mar nesse local? Apresenta 0s
calculos que efetuares.

Depois de os alunos discutirem a tarefa em grupo, pediu-se a um aluno para apresentar,
no quadro, a sua resolucdo a turma. Apresenta-se de seguida um extrato do dialogo

desenvolvido durante a exposic¢éo do aluno A, .

Professor: Explica la o que fizeste.

A, : Ora bem, eu pensei assim: das 14h 52min 56s para as 14h 53min sdo
4 segundos.

10
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Professor: Todos perceberam?
Turma: Sim.
Professor: Entdo o que significa o valor 4 ali na formula?
A:Eot.
Professor: Muito bem. Continua.

A, : Por isso pus h igual a 4 sobre 2, depois fui ao v, que é 1450 m/s, e

substitui pela letra v. Entdo, aquilo vezes 1450. Fiz a conta e deu-me
2900.

Professor: Entdo a profundidade do mar nesse local é?

A, : 2900 metros.
Pela observacao do dialogo verifica-se que o aluno atribuiu corretamente o significado a
letra t. Apos ter determinado o valor do tempo, substitui-o pela letra correta, para assim
encontrar o valor de h. Para além de atribuir significados corretos as letras, este aluno
ndo demonstrou qualquer dificuldade em resolver a equacdo para determinar o valor
pretendido. Sendo a letra t interpretada como incognita especifica, verificou-se
também que os restantes alunos da turma néo tiveram dificuldades em determinar o seu

valor.

Para além de os alunos terem de interpretar corretamente os significados das letras
utilizadas na equacdo, era também necessaria uma correta interpretacdo dos dados de
uma tabela que lhes era fornecida, para resolverem as alineas seguintes. Apresenta-se
entdo a tabela que era fornecida nesta tarefa, bem como a alinea b) que tinha como

suporte a referida tabela.

Oceano Antartico Artico Atlantico Indico Pacifico

Profundidade| 7,235 Km 5450 m 8648 m 7725 m 11,034 Km

Fossa Litke Deep,
Localizacdo | Sandwich Bacia
do Sul Eurasia

Fossa de Fossa de Fossa das
Porto Rico Java Marianas

Fonte: http://www.mundoeducacao.com.br/geografia/fossa-oceanica.htm

b) Imagina uma ecossonda colocada na zona da fossa de Porto Rico e que emite
um sinal sonoro. Quantos segundos decorrem até & rececao do seu eco? Apresenta
os calculos que efetuares e apresenta o resultado arredondado a décima do
segundo.

O aluno A, foi ao quadro apresentar a sua resolucdo e foi questionado relativamente a

resolucdo que apresentou. Vejamos entdo o excerto de um dialogo que diz respeito a
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interpretacdo dos dados da tabela e a letra cujo valor queremos determinar para

responder a questao.

Professor: O que é esse 8648?

A, : E a profundidade do oceano Atlantico.

Professor: Do oceano Atlantico, ou seja, ...

Turma: Da fossa de Porto Rico!

A, : E isso!

Professor: E entdo, nds queremos saber o0 qué?

A, : Quantos segundos decorrem até a emisséo do eco.

Professor: Queremos saber os segundos, entdo queremos saber que letra
da equacéo?

(...)

A, t.Ealetrat.
O aluno que foi apresentar a sua resolucdo no quadro a toda a turma tinha compreendido
os dados da tabela. No entanto, para além de o aluno saber 0 que queria determinar, pois
estava explicito na pergunta, ndo sabia qual o valor da letra da equagdo que necessitava
de encontrar. Quando foi questionado acerca da letra cujo valor necessitdvamos de
saber, o0 aluno ndo respondeu, tendo sido necessaria a intervencdo de um dos colegas
pois o aluno ainda ndo tinha compreendido qual o significado de cada letra com que

estavamos a trabalhar.

Para colmatar estas dificuldades explicou-se para toda a turma o significado de cada
letra da equacdo, reforcando a ideia de que é essencial atribuirmos um significado a
cada uma. Depois dos alunos com ddvidas ja terem uma nocao do significado de cada
letra, a resolucdo da tarefa tornou-se praticamente trivial, pois substituindo cada uma

delas pelos valores fornecidos, passou-se a ter equagdes apenas com uma incéognita.

Tarefa 3 — Indice de massa corporal
Nesta tarefa é fornecido o ticket de uma farmacia, onde é legivel a altura e o indice de
massa corporal do André, bem como os valores de referéncia para este indice; ja o seu
peso era ilegivel devido a uma mancha de tinta caida sobre o ticket. Os alunos
trabalharam com uma expressdo com trés varidveis, onde tiveram de ter especial
atencdo as unidades em que se encontrava cada uma delas. E também uma tarefa
fechada podendo ser considerada um problema rotineiro que envolve os alunos na

procura dos significados das letras e expressoes.
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Consideremos, entdo, 0 enunciado e a primeira alinea desta tarefa.

A Organizacdo Mundial de Saude considera que um individuo tem “peso normal”
quando o seu Indice de Massa Corporal (M ) esta entre 18,5 e 24,9. Este indice é
reconhecido como padrdo internacional para avaliar o grau de obesidade de um
individuo e depende da altura (h) do individuo, expressa em metros, e do seu
peso ( p), expresso em quilogramas.

A formula que a Organizacdo Mundial de Sadde utiliza para calcular o indice de
Massa Corporal de um individuo é a seguinte:

Y

M = F
O André foi a farmécia Central medir o seu Indice de Massa Corporal e guardou o
ticket na mochila. Quando chegou a casa quis mostrar o ticket a mae e reparou que

tinha tinta de caneta, como se mostra na figura seguinte.

x ‘llillll’;l;;lllll
Peso I§ WKQ
Altura : 5
IMC e, |
‘#ii“l*!llllill XX
INDICE MASSA COR L
< 19 : Insuficient
18-25 : Normal ¢
22 : ldeal
26~30 : Sobrepeso
> 30 : Obesidade

llt!iilll*lll#llllllilt!

Nao se automedlque !

Consulte o seu medvco

a) No ticket que o André mostrou a mée o peso ndo esta legivel. Ajuda o André a
encontrar 0 seu peso.

Reparemos num dialogo ocorrido no grupo G,, na resolugéo desta alinea.

A,: O P néo sabemos.

A1 E 0 IMC é 0 qué? E o indice de massa corporal. E o indice de massa
corporal é0 M .

A Ya.
: Ouseja, M € 16.
: Como € que sabes que é 16?

: O indice de massa corporal e o M !

F P PP

: E como é que sabes quanto éo M ?
A, : Porque esta no ticket.
Séo evidentes as dificuldades do aluno A, na interpretacdo dos dados fornecidos na

tarefa. O aluno ndo foi capaz de observar o ticket que era fornecido e verificar que I se
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encontrava o valor do indice de massa corporal, que era necessario para o calculo do

peso do André. Diferentemente, verifica-se que o aluno A, percebe o que tera de ser

feito para responder a questéo, ajudando o aluno A, na resolugdo da mesma.

Tal como aconteceu no grupo G,,, a maior parte das dificuldades dos alunos da turma

[\

nesta questao resultaram do facto de néo interpretarem corretamente o enunciado.

Concluséo

No ensino do topico equacoes literais, os alunos comegaram por trabalhar equacdes e
expressdes que envolviam mais do que uma letra. Verificou-se, ao longo da analise das
tarefas exploradas nas aulas, que os alunos tinham dificuldade em atribuir significado as
expressdes e também as letras envolvidas nas equacgdes. Foi visto que os alunos nédo
tinham em atencédo o significado de cada letra da equacdo, levando a que cometessem
alguns erros ao resolver as tarefas, nomeadamente ao substituir as letras por valores
incorretos. Por vezes, esta lacuna na atribuicdo de significados proveio da interpretacdo

errada dos dados que eram fornecidos nos enunciados das tarefas.

A medida que os alunos iam sendo confrontados com estas situacdes, foi evidente, ao
longo de toda a intervencdo, o desenvolvimento da destreza na manipulacdo de
expressdes e equacdes com varias letras. O facto de ter sido explorada com afinco a
questdo dos significados fez com que o interesse dos alunos pelas formulas e expressoes

matematicas fosse evoluindo ao longo das aulas.

Apesar de ainda terem persistido erros na resolucao das equacdes, verificou-se ao longo
da intervencdo uma evolucdo dos alunos no que diz respeito a capacidade de

interpretacdo dos problemas e a atribuicéo correta de significados as expressoes.

Das seis interpretacdes das letras estabelecidas por Kiichemann (1981), trés foram alvo
de anélise neste estudo: letra como incognita especifica; letra como objeto e letra como
variavel, as quais foram alvo de estudo por serem enfatizadas nas tarefas. Destas trés
interpretacdes, verificou-se que, ao longo das aulas, a letra como objeto foi aquela em
que os alunos menos dificuldades sentiram e a letra como variavel foi a que criou mais
dificuldades aos alunos, o que corrobora resultados semelhantes do estudo efetuado por
Kiichemann (1981).

Verificou-se, ao longo da intervencdo de ensino, que também se verificaram mais erros
nas situagdes relativas as letras como variaveis, menos erros nas situagoes relativas as
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letras como incognitas especificas e ainda menos erros nas situacoes relativas as letras

como objetos.

Apesar dos erros referidos, foi evidente no final da intervencdo que, para além das
dificuldades que ainda subsistiram, os alunos tinham um maior cuidado em perceber o
significado das letras e expressdes, prestando também atencdo as unidades a que cada
uma se referia. Quando lhes eram apresentadas equacdes em que era necessario
substituir letras por nameros, verificou-se um maior cuidado relativamente a essas
mesmas substituicbes. Assim, a questdo da exploracdo dos significados das letras e
expressdes nos topicos lecionados apresentou um forte potencial para as aprendizagens
destes alunos.

Também uma visdo da Matematica associada ao desenvolvimento de capacidades e a
construcdo de conhecimentos e uma perspetiva de ensino e aprendizagem centrada no
aluno pode ter contribuido para a troca de ideias entre os alunos e para a negociacao de
significados, tal como aconteceu num estudo efetuado por Almeida e Fernandes (2008).
Estes aspetos mostraram-se essenciais para os alunos atribuirem significados as letras e

expressdes envolvidas nas tarefas exploradas.
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