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Resumo: Este artigo apresenta um recorte de uma pesquisa qualitativa realizada com 20 estudantes do
9° ano do Ensino Fundamental de uma Escola Ptblica Municipal de Recife — PE, com o objetivo de
investigar, a partir de uma entrevista semiestruturada, como os estudantes compreendem problemas
envolvendo equagdes do 1° grau. Os dados revelaram que os estudantes tém dificuldade em definir o
que ¢ uma equagao do 1° grau, muitas vezes associando-a apenas a operagdes numéricas com a incognita
“x”. A maioria dos exemplos fornecidos foram simples, e alguns confundiram equagdes com expressoes
algébricas ou sistemas. Quanto aos problemas, poucos conseguiram enunciar situagdes contextualizadas,
o0 que demonstra uma compreensao ainda limitada da linguagem algébrica e da sua aplicagcdo. Apesar de
o professor propor problemas com frequéncia, muitos estudantes associam essas atividades a
sentimentos de medo, inseguranga e frustragdo, embora também tenham surgido percepcdes positivas,
como a sensacao de desafio e utilidade futura. A analise aponta para a necessidade de refletir sobre a
forma como os problemas sdo trabalhados em sala de aula, valorizando ndo apenas a pratica, mas o
desenvolvimento da autonomia, da confianga e da compreensao conceitual por parte dos estudantes.
Palavras-chave: Equacdo do 1° Grau. Resolugdo de Problemas. Ensino Fundamental.

9th grade students' understanding of Linear Equation problem-solving in a
municipal public school in Pernambuco

Abstract: This article presents a segment of a qualitative study conducted with 20 ninth-grade students
from a public municipal school in Recife, Pernambuco, Brazil. The study aimed to investigate, through
a semi-structured interview, how students understand problems involving first-degree equations. The
data revealed that students have difficulty defining what a first-degree equation is, often associating it
only with numerical operations involving the variable “x.” Most of the examples provided were simple,
and some students confused equations with algebraic expressions or systems of equations. Regarding
problem-solving, few students were able to formulate contextualized situations, indicating a still limited
understanding of algebraic language and its applications. Although teachers frequently propose
problem-based activities, many students associate these tasks with feelings of fear, insecurity, and
frustration. However, positive perceptions also emerged, such as a sense of challenge and future
usefulness. The analysis highlights the need to reflect on how problems are addressed in the classroom,
emphasizing not only practice but also the development of students’ autonomy, confidence, and
conceptual understanding.
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1 Introducao

Estudos em Didatica da Matematica (Loureiro, 2014; Rodrigues, 2019; Pereira, 2004)
investigam as possiveis causas dos entraves na aprendizagem e os resultados podem indicar
quais caminhos o professor pode seguir para facilitar o ensino, de forma a contribuir cada vez
mais com a evolu¢do do aprendizado dos estudantes.

Um dos métodos que auxiliam no aprendizado segundo Pereira (2004) ¢ a utilizagdo da
resolucao de problemas como abordagem de ensino. Entretanto, os professores de Matematica
enfrentam um grande desafio para ajudar os estudantes a superar a dificuldade na interpretacao
dos textos propostos nos problemas. Segundo Santos (2023) a pratica da leitura ¢ muito
importante durante o processo de aprendizagem da crianga, pois quando o estudante consegue
ler e interpretar bem um texto, ele tem a base para a compreensao das demais disciplinas do
curriculo escolar.

Na resolugdo de problemas o estudante precisa compreender, além do algoritmo, a
situacdo na qual o contetido estd inserido. Isso ndo significa que o algoritmo ¢ dispensavel, pelo
contrario, ele ¢ muito importante também, para que o aluno seja capaz, por meio da resolu¢ao
de situacdes-problema, de conceber os proprios algoritmos e formulas que, devido ao carater
de generalizacdo, podem servir aos estudantes para resolverem novos problemas similares.

Romanatto (2012, p. 302-303) reflete que,

Resolver um problema ndo é apenas responder uma atividade, mas sim se
envolver em uma tarefa para encontrar um método de resolug@o. Isso torna
tudo mais divertido, e o aluno aprender melhor quando ele gosta do que esta
fazendo. Assim, solucionar problemas nao significa apenas resolvé-los, mas
aplicar sobre eles uma reflexdo que estimule seu modo de pensar, sua
curiosidade e seus conhecimentos.

A Base Nacional Curricular Comum — BNCC (Brasil, 2018) indica a necessidade dos
estudantes da Educagdo Bdasica em desenvolver competéncias e habilidades relacionadas a
Matematica, entre estas, as associadas a resolucao de problemas com o objetivo de promover o
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos. Ademais, ela orienta que a
aprendizagem matematica deva estar intrinsecamente relacionada a compreensao, ou seja, a
apreensao de significados dos objetos matematicos.

Ao abordar as dificuldades de aprendizagem na Algebra, especialmente em equagdes,
um dos principais desafios enfrentados pelos estudantes esta na resolucdo de problemas. Isso

pode ocorrer tanto pelo aprendizado limitado a uma resolugdo algébrica mecanica quanto pela
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dificuldade em interpretar a situagdo-problema, aspecto discutido por Romanatto (2012, p. 302-
303).

No Ensino da Matematica, o documento oficial nacional (BNCC) aponta como
habilidade necessaria para os estudantes da Educagdo Basica formular e resolver problemas e
o documento oficial estadual (Pernambuco, 2018), em concordancia com a BNCC, também
indica a mesma habilidade. Formular e resolver problemas de Equac¢dao do 1° Grau sdo
habilidades especificas que precisam ser desenvolvidas pelos estudantes no 7° Ano do Ensino
Fundamental, de acordo com (Pernambuco, 2018).

Este artigo ¢ um recorte da dissertacdo de mestrado intitulada Representacdes
Semidticas em Problemas de Equacao do 1° Grau: averiguando dificuldades de estudantes nas
conversdes e tratamentos de registros, defendida no Programa de Pos-graduagdo em Educacao
Matematica e Tecnologica da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em 2025, e tem
como objetivo responder a seguinte questao norteadora: o que os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental compreendem sobre resolu¢ao de problemas de equagdo do 1° grau?

Nas proximas secdes, exploraremos o conceito de problema matematico, apresentando
trés categorias distintas. Em seguida, discutiremos o papel da resolucdo de problemas no
processo de aprendizagem em Matematica. Apos essa discussdo teorica, descreveremos a
metodologia adotada nesta pesquisa e, a seguir, apresentaremos a analise dos dados obtidos por
meio de uma entrevista semiestruturada com os estudantes e, por fim, as nossas consideragdes

finais.

2 Equacao do 1° Grau

Entre os contetidos algébricos trabalhados na Educacdo Basica, a equacdo do 1° grau ¢
um dos contetidos mais lembrados pelos estudantes, pois frequentemente, o primeiro o primeiro
contato dos estudantes com a representacdo de incdgnitas por meio de letras acontece no 7° ano
do Ensino Fundamental.

As letras, segundo Nogueira (2008), foram utilizadas inicialmente para representar
valores desconhecidos, com a finalidade de resolver problemas praticos na Antiguidade. Mais
tarde, as letras receberam mais uma fun¢do, a de representar diversos valores em uma
expressdo. Quando a letra ¢ utilizada para representar um valor desconhecido, ela ¢ denominada
incognita, no entanto, se a letra estiver representando um conjunto de valores ¢ denominada

variavel.
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Kiichemann (1981) identificou seis formas (niveis) pelas quais os estudantes
interpretam a letra na Algebra, sdo elas: letra avaliada, quando é atribuido um valor numérico
imediato; objeto, quando ha abreviacao de algo concreto; incognita especifica, ao fixar um
numero desconhecido; numero generalizado, podendo assumir varios valores; como variavel,
representando uma relagdo entre conjuntos de valores e como parametro, que ¢ o nivel mais
avancado de abstragdo. A maioria dos estudantes do Ensino Fundamental opera nos trés
primeiros niveis, apresentando dificuldade de operar com letras como verdadeiros
desconhecidos (Kiichemann, 1981). Nesta pesquisa, os estudantes mostraram
predominantemente os trés primeiros niveis, como sera discutido na analise dos dados.

Ponte (2004) argumenta que a equagdo representa o conceito fundamental da Algebra,
destacando que, ao lado das expressdes numéricas ja conhecidas pelos estudantes, surgem novas
expressoes com simbolos e regras de manipulacdo que remetem a outro nivel de abstragdo (p.
01).

A equagdo, de acordo com Giovanni Junior (2022), ¢ uma senten¢a matematica escrita
como uma igualdade, na qual ha signos que representam valores desconhecidos.

A equacdo do 1° grau pode ser representada por ax + b =0, onde a e b sdo nimeros reais
e a # 0. No Quadro 1 ¢ apresentada a definicdo de equagdo do 1° grau por alguns autores de

Livros Didaticos aprovados no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2022.

Quadro 1: Defini¢do de Equagdo do 1° grau por autores de Livros Didaticos

Autor Definicao

Dante (2022) Uma} equagdo ¢ do 1_ grau com 1 incognita (x) quando pode ser
escrita na forma ax = b, com a # 0.

Bianchini (2022) A equagdo do 1° grau € uma equagao (definida anteriormente)

com uma incdgnita (x) e expoente 1.

Equacgdes do 1° grau com uma incognita sao aquelas que podem
ser escritas como uma equacgao equivalente da forma ax + b =0,
Gay (2022) em que a e b sdo nimeros racionais conhecidos, com a
diferente de zero. Nesse caso, a incognita € x € a e b sdo
chamados de coeficientes.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2024).

Das defini¢des de equacdo do 1° grau presentes no Quadro 4, a proposta por Gay (2022)
¢ a mais completa, pois além de indicar uma representacdo da equacao do 1° grau, a autora
define a incognita e os coeficientes, enfatizando que esses coeficientes sdo niumeros racionais.

Vale salientar que no 7° ano ainda ndo foi apresentado o conjunto dos nimeros reais.
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Outros autores, como lezzi, Dolce e Machado (2022), Teixeira (2022), Giovanni Junior
(2022) e Andrade (2022) definem equagdo, porém nao conceituam especificamente o objeto de
conhecimento equacao do 1° grau.

A transi¢ao do pensamento aritmético para o algébrico, conforme discutido por Kieran
(1992) ¢é centrada no significado de igual. Muitos estudantes operam sob um sentido operacional
do sinal de igual, como um passo a passo para realizar um calculo e chegar a um resultado, em
vez de compreendé-lo como uma relagdo de equivaléncia entre os dois membros da equagdo
(Kieran, 1992). Essa distingdao ¢ muito importante no ensino de equacao do 1° grau, pois sem
esse sentido relacional, o estudante ndo consegue operar algebricamente com a equagao.

A seguir, traremos uma discussdo acerca de problema matematico, alguns tipos de

problemas matematicos, resolugdo de problemas e as estratégias de resolucao de problemas.
3 Problema matematico e resolucio de problemas

E comum falar em resolugio de problemas mateméticos, porém, o que ¢ um problema
matematico? E importante definir problema matematico antes de discutir sobre resolugdo de
problemas.

Echeverria e Pozo (1998) trazem a defini¢do classica de problema “como uma situagdo
que um individuo ou um grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispoe de um caminho
rapido e direto que o leve a solu¢ao” (p. 15). Redling (2011, p. 18) define problema como
“qualquer situacdo para a qual o aluno ndo dispde de um método imediato de Resolugdo, mas
que desperte seu interesse e estimule-o a pensar”.

Para Silveira (2001), um problema matematico:

E toda situagdo requerendo a descoberta de informagdes matematicas
desconhecidas para a pessoa que tenta resolvé-la, e/ou a invengdo de uma
demonstracdo de um resultado matematico dado. O fundamental ¢ que o
resolvedor tenha de inventar estratégias e criar ideias]...] (Silveira, 2001, p.1).

Enquanto Dante (1994, p. 10) define o problema mateméatico como “qualquer situagao
que exija a maneira matematica de pensar e conhecimentos matematicos para soluciona-la”.

O termo problema matematico ¢ utilizado em diferentes contextos, o que torna
necessario distinguir problema matematico de exercicio no dmbito do ensino de Matematica.

E notavel a concorddncia entre os autores no que diz respeito a defini¢do de problema
matematico. Para ser um problema, ¢ necessario que nao seja possivel responder de maneira

imediata, ou seja, ¢ necessario que de alguma forma haja, segundo Echeverria e Pozo (1998, p.
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15) “um processo de reflexdo ou uma tomada de decisdes sobre a sequéncia de passos a serem

seguidos”. Essa caracteristica diferencia um problema matematico de um exercicio.

No exercicio, o estudante precisa apenas aplicar alguns mecanismos conhecidos para
chegar rapidamente a solucao. Por este motivo, o que configura um problema para uma pessoa,
pode ndo o ser para outra, pois ela pode dominar estratégias que permitam resolvé-lo com
facilidade e sem esforgo, transformando assim, o que era um problema em um simples
exercicio.

Os exercicios, de acordo com Echeverria e Pozo (1998) servem para consolidar e
automatizar certas técnicas, habilidades e procedimentos necessarios para posterior solugdo de
problemas. Os problemas matematicos s3o amplamente estudados por diversos pesquisadores.
Neste contexto, abordaremos trés categorias: Problemas Fechados, Problemas Abertos e
Situagdes-Problema. A seguir, apresentamos um quadro com as defini¢des desses tipos de
problemas segundo diferentes autores.

Nos problemas fechados, Soares (2013) expde que o enunciado geralmente ¢ composto
por frases simples ou pequenos paragrafos, no qual todos os dados necessarios estdo explicitos
e com eles o estudante chega a solu¢do. Enquanto os problemas abertos “apresentam frases ou
paragrafos mais longos, contém por vezes dados suplementares, permitem varios modos de
resolucdo e até diferentes solucdes” Soares (2013, p.1).

Medeiros (2001, p. 33) afirma que em um problema fechado “o professor propde uma
colecdo de exercicios variados e usa o método expositivo”. Diferente de um problema aberto

em que

O objetivo do aluno ¢ obter o resultado, superando os obstaculos inerentes a
um verdadeiro problema. O professor, anteriormente, constréi um problema,
prevendo os obstaculos, para que o aluno possa supera-los em uma situagdo
significativa. (Medeiros, 2001, p. 33)

As situagdes-problema e os problemas abertos, segundo Dante (1994), diferenciam pelo
fato que em uma situagdo-problema, ¢ necessario ter alguma situagdo real do cotidiano dos

estudantes.

6
Revista Paranaense de Educagdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil, v.15, n.36, p.01-25, jan.-abr. 2026.



.y ,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

MATEMATICA

4 Aprendizagem em equacio do 1° grau através da resolucio de problemas

Pesquisas sobre uso da resolugdo de problemas como abordagem de ensino para facilitar
a aprendizagem dos contetidos matematicos estdo cada vez mais presentes, pois “ha uma forte
conexao dela com a propria Matematica ou fora dela, ela permite aprender de uma forma ativa,
favorecendo aos estudantes a construgdo de conhecimento matematico novo e também testar
seus conhecimentos sobre os diversos temas de ensino” (Costa et al., 2022).

Nesse sentido, Costa et al. (2022, p. 195), destacam que o ensino das equacdes do
primeiro grau possibilita ao aluno desenvolver o pensamento algébrico, entendido como um
tipo de pensamento que envolve habilidades relacionadas as representagdes, & comunicacgao de
ideias e a relacdo entre grandezas por meio da utilizagdo de simbolos e letras, além do uso de
diferentes estratégias de resolucdo de problemas a partir de conhecimentos prévios.

E importante que o professor de Matematica explore nas aulas diversos tipos de
problemas, principalmente, quando se trata de contetdos da Algebra, pois eles demandam um
certo grau de abstragdo e formalizacdo que os estudantes desta etapa de ensino ainda nao estdo
familiarizados. Além disso, o fato de essas representagdes frequentemente nao terem
significado para muitos estudantes afeta negativamente seu aprendizado.

A introducio da Algebra esta prevista na BNCC desde o Ensino Fundamental Anos
Iniciais, porém, segundo Costa ef al. (2022), os contatos iniciais dos estudantes com a Algebra
acontecem no 7° ano do Ensino Fundamental com o estudo de Equagdes e por estarem
habituados a resolverem problemas aritméticos desde os primeiros anos do Ensino
Fundamental, eles compreendem, equivocadamente, que os processos de resolu¢do de
problemas na Matematica sdo apenas numéricos. No Ensino Fundamental Anos Finais, na
introducio da Algebra, os livros didaticos iniciam com os conceitos basicos de incognita,
representada por letras, de sequéncias, sentengas matematicas e igualdade, e, em seguida, os
autores unem esses conceitos para definir uma equagdo polinomial do 1° grau.

Nos livros de Matematica do 7° ano, as atividades iniciais trazem situagdes nas quais 0s
estudantes precisam compreender que existe uma relagdo de equivaléncia entre as expressoes

citadas no enunciado como nos dois exemplos a seguir:
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Figura 1: Problema de Equagdo do 1° Grau, no qual o estudante precisa montar as expressoes
e compreender a relacdo de equivaléncia entre elas

6. Asbalancas a seguirestaoem equilibrio. Em cada
caso, descubra a medida de massa x desconhe-
cida, em quilograma.

a)
5.a) 70,5 kg

Fonte: Gay (2022, p. 177).

Figura 2: Problema de Equacdo do 1° Grau envolvendo perimetro de poligonos

25. A medida de perimetro do quadrilatero a seguir
€ 11 cm. Quanto mede o maior lado do quadri-
latero? 3.6cn

:
3
®
vy
83
o

X+ 2

As imagens nao
estao representadas
em proporgao.

Fonte: lezzi (2022, p. 208).

Nos exemplos das Figuras 1 e 2, apesar de serem distintos, € necessario que o estudante
perceba que existe uma relacdo de equivaléncia entre as expressoes. No primeiro exemplo,
temos a balanca, como ja foi mostrada em outro momento quando falamos nas conversdes, no
qual € necessario que o estudante compreenda que a balanga estar em equilibrio significa que a
soma dos pesos que foram colocados no prato esquerdo ¢ equivalente, ou seja, igual ao peso
que foi colocado no prato direito da balanca.

Enquanto no segundo exemplo, o estudante precisa ter um conhecimento prévio do
conceito de perimetro de poligonos para que ele consiga inferir que a adi¢do das medidas dos
lados daquele poligono seja igual ao valor do perimetro que esta indicado na questao.

Inserir questdes como essas dos exemplos e de outros tipos de situagdes faz com que o
estudante expanda mais seus conhecimentos nao apenas sobre equagdes, como também de
conceitos vistos anteriormente. E importante que o estudante perceba que os conteudos
matematicos estdo interligados e a utilizacao de resolugdo de problemas nas aulas sobre equagao

do 1° grau auxilia o professor no trabalho de forma contextualizada, saindo um pouco das
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questdes nas quais o enunciado apresenta equacdes do 1° grau e pede para que se calcule a raiz
das equagdes.

Essas questdes sdo importantes para que os estudantes pratiquem a resolugdao de
equagoes, mas para que eles compreendam que existe uma aplicagao daquele conteido em
situacdes do cotidiano, ¢ fundamental que o professor utilize resolu¢des de problemas nas
atividades. E essencial que os estudantes também elaborem situagdes-problema e esse processo
¢ mais complexo para o estudante por ndao ser uma habilidade explorada nas aulas de
Matematica.

Nas proximas se¢des serdo expostos os procedimentos metodologicos, os participantes,

locus da pesquisa, os dados e a analise desses dados da pesquisa.

5 Metodologia

A pesquisa desenvolvida tem natureza qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen
(1994), a qual foi realizada analise descritiva e interpretativa dos dados, teve como participantes
20 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica municipal de
Recife — PE, pois os estudantes deste ano vivenciam problemas de equacao do 1° grau desde o
7° ano e também realizam as avaliagdes externas Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica
(SAEB) e Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco (SAEPE) e tem como objetivo
analisar a compreensao desses estudantes sobre resolu¢do de problemas de equacao do 1° grau.

Para verificar a compreensdo dos estudantes participantes sobre equacao do 1° grau e
resolugdo de problemas, optamos pela entrevista semiestruturada, por ndo ser rigida como a
entrevista estruturada, na qual o entrevistador controla de maneira excessiva o conteudo.
Conforme Bogdan e Biklen (1994, p.135), “quando o sujeito ndo consegue contar a sua historia
em termos pessoais, pelas suas proprias palavras, a entrevista ultrapassa o ambito qualitativo”.

A entrevista, segundo Bogdan e Biklen (1994), ¢ algo que quase todas as pessoas ja
fizeram, pois € um processo que parece familiar que normalmente ¢ feito sem pensar. Porém,
numa pesquisa, “a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como
os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 134). Neste caso, a
entrevista precisa de um planejamento, um roteiro, para que o pesquisador consiga coletar dados
validos para a sua pesquisa.

Foram necessdrios dois encontros de 50 minutos para realizar a entrevista

semiestruturada com os 20 estudantes participantes, cujo roteiro segue no Quadro 2:
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Quadro 2: Roteiro da entrevista semiestruturada realizada com os estudantes

1. Vocé ja ouviu falar em Equagdo do 1° grau? Poderia relatar um pouco sobre?

Poderia exemplificar?

2. Vocé se lembra de ter resolvido algum problema de equagio do 1° grau?
a- Se aresposta for positiva: a pesquisadora perguntara se o(a) estudante
lembra de algum problema de equacao do 1° grau.
b- Se aresposta for negativa: a pesquisadora mostrara alguns exemplos de

problemas de equagdo 1° grau.

3. O que vocé entende por resolugio de problemas?

Com que frequéncia o professor de Matematica propde problemas para

resolucao?

5. Como vocé se sente quando o professor leva para a aula problemas

matematicos?

Fonte: Elaborado pelas autoras (2024).

6 Resultados e analise dos dados

Para a transcri¢do dos dados da pesquisa, utilizamos o software Good Tape (Zetland,
2024). Posteriormente, os dados foram categorizados e analisados de acordo com os seguintes
eixos estruturantes da entrevista semiestruturada, realizada com os estudantes participantes da
pesquisa:
e Reconhecimento de equagdo do 1° grau;
e Compreensdo sobre problemas de equagdo do 1° grau;

e Resolugdo de problemas nas aulas de Matematica;
e O que os estudantes sentem quando precisam resolver um problema
matematico.

Com a finalidade de resguardar a identidade dos participantes desta pesquisa, serdo

utilizadas as iniciais do nome de cada um deles como pseudonimo.

6.1 Reconhecimento de uma equagao do 1° grau
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Analisando o que os estudantes entendem sobre o que ¢ uma equagdo do 1° grau, percebi
que fazer essa explicagdo ¢ algo que eles tém bastante dificuldade, mesmo que seja com suas
palavras, de maneira informal, os estudantes nao conseguiram chegar a uma explica¢ao proxima
da defini¢do. Evidenciamos os seguintes trechos da entrevista, nos quais os estudantes falam o
que eles entendem sobre o que ¢ uma equacao do primeiro grau e, na tentativa de explicacao,

utilizaram uma perspectiva numérica, explicitando que algo precisa ser calculado:

Para mim, a equacdo do primeiro grau ¢ transformar letras em nimeros. Pode
ser também usar o nimero X como uma numeragao. (ACAS, 2024, n. p.)

O problema ¢ que ele tem que resolver que é, por exemplo, um x, um x, dois
X. (ACMS, 2024, n. p.)

Tipo, € um problema, vocé tem que descobrir o X, os negocios 14, fazendo...
Qual o nome? Esqueci. (AS, 2024, n. p.)

E o x sobre ndo sei quanto, ai tem que, € tipo um niimero que a gente ndo sabe
se existe, ai tem que procurar o valor desse numero. (DVVL, 2024, n. p.)

A equagdo do primeiro grau é uma conta bem assim, né? Nao é muito facil,
mas também ¢ muito dificil. E rapidinho de se resolver. (ATS, 2024, n. p.)

A equacdo de primeiro grau é um conjunto de nimeros assim, tipo X mais y e
tem um resultado. (GLS, 2024, n. p.)

E tipo assim, ¢ um problema que a pessoa tem que achar o niimero, s6 que a
pessoa ndo sabe. Ai tem que fazer um calculo para achar o resultado do X.
(BHSS, 2024, n. p.)

Fica evidenciado nas respostas dos estudantes que eles ainda estdo no processo de
construgdo acerca do conceito de equagdo do 1° grau. Suas respostas demonstram uma
perspectiva mais operacional e informal, focada na resolu¢do de um problema envolvendo uma
incognita, geralmente representada pela letra "x". E possivel perceber essa compreensio dos
niveis de interpretacdo das letras, (Kiichemann, 1981), na fala de ACAS, a qual se aproxima do
nivel 1(letra avaliada), em que o estudante substitui a letra por um valor numérico sem
compreendé-la como simbolo. Ja as falas de BHSS e DVVL,“achar o valor de x”, correspondem
ao nivel 3 (letra como incognita), no qual a letra representa um valor especifico desconhecido
a ser “encontrado”.

Além disso, a dificuldade apresentada pelos estudantes em definir o que € uma equagao
do 1° grau mostra o que Kieran (1992) aponta como auséncia do sentido relacional do igual.

__9

Para esses estudantes, o ainda representa uma instru¢do para calcular algo, e ndo uma

relacdo de equivaléncia entre os membros da equagao.
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O(a) estudante MBSV falou sobre seu primeiro contato com a algebra ter acontecido no

momento no qual estudou equagdo do 1° grau.

Eu sei que foi a... o primeiro... o primeiro contato que eu tive com a equagéo
que usa Letras pra resolucdo e tal E assim, no comego eu achei que era um
pouco dificil, mas eu troquei até de professor e eu comecei a me adaptar e eu
acho que eu sei resolver bastante (MBSV, 2024, n. p.)

Ao pergunta-los se eles poderiam escrever um exemplo de equacdo do 1° grau, a maioria
se arriscou, uns acertaram, outros confundiram com expressdo algébrica ou sistema de

equacdes, mas em todos os casos, as equagdes escritas foram as mais simples.

Figura 3: Exemplos de equagdes escritos pelos estudantes

Fonte: Elaborado pelas autoras (2024).

Nos exemplos ¢ possivel perceber que apenas um estudante colocou a incégnita nos dois
membros da equacdo, enquanto os outros ja escreveram de forma que a incognita esteja em
apenas um dos membros. Um estudante escreveu uma equacdo com duas incognitas € outro
escreveu um sistema de equagdes como exemplo.

Dos 20 estudantes, 7 disseram que ndo sabiam escrever nenhum exemplo de equagdo do
1° grau, pois ndo lembravam como era uma equacdo e afirmaram ter muita dificuldade com a
Matematica.

Os dados analisados indicam que os estudantes apresentam uma compreensao ainda
inicial do conceito de equagdo do 1° grau, frequentemente associando-o a presenca do simbolo
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“x” e a ideia de “descobrir um niimero desconhecido”. Esse tipo de resposta aproxima-se do
que afirma Gay (2022), ao destacar que a equagdo do 1° grau deve ser entendida como uma
igualdade que envolve coeficientes racionais e uma incdgnita, o que requer um certo grau de
abstracdo, o qual os estudantes ainda ndo demonstram dominar.

A analise dos niveis de Kiichemann (1981) revela que a maior parte dos estudantes opera
no nivel da letra como incognita ou objeto, sem atingir os niveis mais elevados de
generalizagdo. Além disso, ha confusdo entre equagdo, expressao algébrica e sistema de
equagoes, como observado nas tentativas dos estudantes ao escreverem exemplos, reforcando
a analise de Costa et al. (2022), que destacam a importancia do desenvolvimento do pensamento
algébrico por meio de representagdes simbolicas e da construcdo de sentido sobre esses
simbolos. Isso pode ser o reflexo de uma aprendizagem ainda centrada nos procedimentos de
resolucdo, sem que o estudante tenha desenvolvido a compreensdo da equagdo como uma
relacdo de igualdade entre expressdes (Kieran, 1992).

A fala do estudante MBSV, relatando o primeiro contato com a Algebra através da
equacdo do 1° grau, ilustra bem a transicao descrita por Nogueira (2008) entre o uso das letras
como incdgnitas e como varidveis e, que para a maioria dos estudantes entrevistados, ainda ndo
foi realizada.

As dificuldades de compreensdo apresentadas pelos estudantes, indicam a necessidade
de estratégias pedagdgicas mais contextualizadas e exploratorias. Como propoe Ponte (2004),
é essencial que a introdugdo & Algebra va além da memorizagio de procedimentos, favorecendo

o desenvolvimento do raciocinio matematico.

6.2 Compreensao sobre problemas de equacgao do 1° grau

Ao questionar aos estudantes se eles se lembravam de algum problema de equacao do
1° grau, apenas 7 conseguiram verbalizar como seria o problema. Dentre esses, dois estudantes

descreveram uma equacdo tal qual um problema a resolver.

X menos 3 igual a 15. (JWSS, 2024, n. p.)

Era 3x. 3x mais 5, igual a... Descubra o valor de x. (IRNL, 2024, n. p.)

Outros estudantes trouxeram problemas de equagao do 1° grau nos quais € necessario
que o estudante faga uma “traducdo” da expressdo matematica e problema envolvendo

perimetro do retangulo.
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O dobro disso, ai dava o nimero, ai tinha que montar a equagdo ¢ resolvia.
(SGA, 2024, n. p.)

Que falava assim... duas... duas vezes um niimero... de um niimero mais tanto,
tipo, mais 15... é igual a... 7 vezes esse mesmo niimero... alguma coisa assim.
(ACC, 2024, n. p.)

Tinha um problema que foi na prova do meu professor que era sobre... ¢ um
problema... ¢ um problema escrito que é pra gente colocar em forma de
equacdo ai falava sobre um retangulo que tinha... que tinha um perimetro e
uma area de acordo e através do perimetro a gente tinha que descobrir a area
do retangulo s6 que fazendo uma equagdo. (MBSV, 2024, n. p.)

A andlise das respostas dos estudantes, ao serem questionados sobre problemas
envolvendo equacdes do 1° grau, revela que a maioria apresenta dificuldades tanto para recordar
exemplos quanto para descrever situacdes que envolvem esse tipo de equagao, confirmando o
que ¢ discutido por Echeverria e Pozo (1998), Redling (2011) e Silveira (2001), ao apontarem
que um problema matematico envolve a necessidade de reflexdo e formulacio de estratégias
diante de uma situagdo que nao se resolve de forma imediata.

Apenas sete conseguiram verbalizar algum exemplo, sendo que dois deles
demonstraram uma aproximac¢do maior com a linguagem algébrica, ao enunciar diretamente
expressoes como “x menos 3 igual a 15”. Ainda assim, a formulacao foi, em geral, incompleta
ou acompanhada de inseguranga, o que nos leva a inferir que eles ainda ndo demonstram
seguranca quanto a estruturagdo de um problema matematico, especialmente quando este exige
a tradug@o de uma situacdo verbal para a linguagem algébrica. Isso se alinha a observacao de
Costa et al. (2022), os quais ressaltam que os estudantes, ao chegarem ao 7° ano, ainda ndo
compreendem plenamente que a resolucao de problemas em Matematica pode ir além do ambito
numérico e envolver abstragdes simbolicas.

Trés estudantes trouxeram lembrangas de problemas contextualizados, como os que
envolvem perimetro do retangulo ou frases do tipo “duas vezes um nimero mais tanto”, também
evidencia o que Dante (1994) e Soares (2013) descrevem sobre a importancia dos problemas
abertos e das situacdes-problema para o desenvolvimento do pensamento matematico. A
capacidade de reconhecer que existe uma relagdo matematica implicita numa situacdo do
cotidiano representa um avango importante na aprendizagem de equagdes.

O(a) estudante DVVL expressou o inicio de um problema de sistemas de equacao do 1°

grau, como destacamos a seguir:
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O pai de Jodo tinha... acho que o dobro da idade dele, quando ele tinha 10
anos... (DVVL, 2024, n. p.)

A fala do estudante DVVL, ao iniciar a formulagdo de um problema envolvendo
relacdes entre idades, sugere familiaridade com contextos que podem ser modelados por
sistemas de equagdes do 1° grau, ainda que de forma incompleta. Esse tipo de enunciado reforca
a importancia de expor os estudantes a diferentes tipos de problemas, conforme defendem Dante
(1994) e Costa et al. (2022), pois € por meio da variedade e da contextualizagdo que os
estudantes ampliam sua compreensao das aplicacdes das equacdes e desenvolvem maior
autonomia na resolu¢do de problemas matematicos.

Ao pergunta-los sobre o que significa resolugdo de problemas, o senso comum foi que
era resolver um problema e chegar a solugdo dele. Houve dificuldade para verbalizar o que seria
resolver um problema e, no geral, para esses estudantes, resolucdo de problema ¢ um processo

associado apenas a Matematica.

E vocé achar, né? Realmente a solug¢do daquilo que vocé ta procurando, mas
através de pesquisa, através de, tipo, vocé... assim, nesse caso vocé escrever...
tentar resolver, assim. (MBSV, 2024, n. p.)

E descobrir aonde ta a resposta desse problema. Acho que ¢ isso. (AS, 2024,
n. p.)

Ter uma solugdo pra aquilo pra o que vocé nao sabe. (WFS, 2024, n. p.)

Nao sei como eu posso dizer. Tentar solucionar alguma coisa. Vocé procura
métodos para chegar a solugdo daquela situacao. (DVVL, 2024, n. p.)

Resolver o problema daquela questdo e trazer o resultado. (MEBV, 2024, n.
p.)

Fazer tipo uma conta até chegar na resposta. (LVFS, 2024, n. p.)

Tem que resolver o problema, s6 que a pessoa ndo sabe o numero. (BHSS,
2024, n. p.)

Eu acho que ¢ responder o problema na forma mais simplificada possivel.
(AGM, 2024, n. p.)

Este aspecto ndo condiz com o que apontam Medeiros (2001) e Secafim (2018), que
salientam possiblidades de a resolugdo de problemas transcender a Matematica, podendo ser
conectada com o desenvolvimento da autonomia do estudante, interacdo com o meio da sala de

aula, a reflexdo critica e a negociacdo de significados, na pesquisa da primeira autora. E, na
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pesquisa da segunda autora, com estratégia de ensino € metacogni¢do, que ndo se restringe a
Matematica.

Ao serem questionados sobre o que entendem por “resolugdo de problemas”, os
estudantes apresentaram respostas pautadas pelo senso comum, muitas vezes vagas ou
genéricas, e com forte associagdo ao universo da Matematica.

As falas revelam que, para esses estudantes, resolver um problema significa basicamente
"chegar a uma resposta", geralmente por meio de calculos ou tentativa de encontrar um niumero
desconhecido, que corrobora a ideia de Echeverria e Pozo (1998) de que muitos estudantes
confundem problemas com exercicios, por associarem o processo apenas a aplicagdo de
procedimentos conhecidos.

Poucos conseguiram ampliar essa no¢do, mencionando a busca por métodos ou a ideia
de investigacdo, o que mostra um entendimento ainda restrito do conceito mais amplo de
resolucdo de problemas. Neste sentido, Silveira (2001) e Redling (2011), reforcam a
necessidade de praticas pedagdgicas que desenvolvam o raciocinio critico e a autonomia na
construcao de solugoes.

Para alguns estudantes, resolug¢@o de problema esta associada a uma tarefa que necessita
fazer um grande esforgo, dificil, complicada, no entanto, o dado mais interessante € que, para
alguns deles, esse desafio também pode se transformar em uma experiéncia prazerosa € até
divertida, especialmente quando ha compreensdo do problema e avango no processo de
resolucdo. Essa ambivaléncia entre dificuldade e prazer revela uma dimensdo emocional
importante do aprendizado matematico, como explicitamos abaixo:

r 4

Resolver um problema ¢ uma tarefa complicada, mas é uma coisa bem
divertida até. Quando vocé entende o problema, fica bem mais divertido fazer
o problema, resolver... quando ndo entende, ai fica dificil e tem que tentar
fazer, praticando e praticando até¢ melhorar. (IRNL, 2024, n. p.)

Resolver um problema ¢ muito complicado, precisa ter muita calma pra poder
resolver. (ATS, 2024, n. p.)

Na verdade, vocé tem que se esforgar muito pra poder descobrir, pra chegar
num namero certo. E quando ele ndo chegar num ntimero certo, pelo menos
tem que ser o mais proximo dele. (JWSS, 2024, n. p.)

As falas dos estudantes destacam que a resolucao de problemas exige calma, esforco e
pratica, o que indica uma percep¢ao do processo como algo que vai além da aplicagdo mecéanica
de formulas, ainda que a ideia de encontrar “o nimero certo” continue sendo central. Ao mesmo
tempo, surgem indicios de uma atitude resiliente diante da dificuldade, com a nogao de que
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“praticar at¢ melhorar” ou ‘“chegar ao mais proximo possivel” também ¢ parte valida da
experiéncia.

Essas percepcdes sinalizam que, quando bem conduzido, o trabalho com resolucao de
problemas pode favorecer o envolvimento dos estudantes, contribuindo ndo apenas para a
aprendizagem matematica, mas também para o desenvolvimento de competéncias como a
perseveranga, a autoconfianca e a autonomia intelectual.

A resolugdo de problemas foi citada também como uma investigagcdo, como algo que

inquieta, deixa duvidas e motiva o estudante a encontrar uma solugdo para aquele problema.

Investigar até o ponto que da pra resolver. (DSS, 2024, n. p.)

Eu ndo sei explicar como ¢, assim, resolver um problema. Pra mim, o
problema ¢ o que vocé tem a duavida. Ai, vocé aprende e resolve aquele
problema que vocé estava com a davida. (GLS, 2024, n. p.)

Tanto os estudantes entrevistados quanto Silveira (2001) associam a resolugdo de
problemas a descoberta e busca por respostas. Os participantes mencionam termos como
"investigar", "descobrir", "aprender", o que est4 alinhado com a ideia de encontrar informagdes
desconhecidas.

Vale ressaltar que alguns estudantes associam a resolu¢do de problemas quase
exclusivamente a Matematica e ao célculo ("fazer tipo uma conta", "chegar a um nimero
certo"), enquanto Silveira (2001) expande essa visdo para a criagdo de ideias e estratégias, ndo
apenas a obten¢ao de um resultado numérico.

Outros estudantes veem a resolu¢do de problemas como algo dificil e trabalhoso,

enquanto a defini¢do de Silveira (2001) valoriza o aspecto criativo e estratégico, sugerindo que

o0 processo envolve mais do que apenas esfor¢o, mas também invengao e raciocinio logico.

6.3 Resolugdo de problemas nas aulas de Matematica

Com relagdo a frequéncia que o professor de matematica propde problemas para a turma
resolver, a resposta foi unanime. Todos os estudantes afirmaram de forma enérgica que o
professor de matematica leva problemas para a sala em praticamente todas as aulas. Como as

respostas foram muito parecidas, destacamos as seguintes:

Oxe! Todo dia que tem aula com ele. (GLS, 2024, n. p.)

Muita. Principalmente no simulado. (DVVL, 2024, n. p.)
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Toda segunda, toda quarta e quinta. (WFS, 2024, n. p.)
O meu Deus! Toda vez. Toda... Toda hora. (ACSS, 2024, n. p.)
Muito! Tipo, acho que praticamente todas as aulas. (MBSV, 2024, n. p.)

Ah, ele traz muitos. Muitas vezes ele traz pra resolver. (AS, 2024, n. p.)

Esse dado contrasta com algumas das dificuldades conceituais e expressivas observadas
nas etapas anteriores da entrevista. Ou seja, embora os estudantes estejam constantemente
expostos a problemas, muitos ainda enfrentam barreiras para compreender profundamente o
que significa resolver um problema ou mesmo para reconhecer diferentes tipos de problemas
matematicos.

Isso reforga a argumentagdo de Echeverria e Pozo (1998), de que a simples presenca de
problemas em sala ndo ¢ suficiente, é preciso que eles sejam trabalhados como desafios que
exijam tomada de decisdes e reflexdo, e ndo apenas como aplicagdes mecénicas de
procedimentos. Como apontam Costa et al. (2022), a resolu¢do de problemas deve ser vista
como uma estratégia ativa de aprendizagem, favorecendo o pensamento algébrico e a
construgao de sentido.

Portanto, mais do que a frequéncia, ¢ essencial que os problemas propostos promovam
a exploragdo, a contextualizagdo e o didlogo, para que os estudantes desenvolvam ndo sé

habilidades técnicas, mas também cognitivas e interpretativas.

6.4 O que os estudantes sentem quando precisam resolver um problema matematico

Os dados dessa ultima parte da entrevista revelam um aspecto central para a
compreensdo da relacdo dos estudantes com a Matematica: a dimensdo afetiva. As respostas
mostram que, apesar da frequéncia com que o professor propde problemas em sala, muitos
alunos ainda associam essas situagdes a sentimentos negativos, como medo, frustracdo,
ansiedade e inseguranga.

Expressdes como “me sinto apavorada”, “nao consigo”, “fico com medo de errar” ou
“eu ndo sei nada” demonstram que o enfrentamento de problemas matematicos, para muitos,
estd profundamente atravessado por crengas de incapacidade e pela ansiedade matematica,

fendmeno amplamente discutido por pesquisadores da Psicologia da Educagdo Matematica.

Quando perguntei aos estudantes como eles se sentem quando o professor leva problemas
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matematicos para sala de aula, muitas respostas se relacionam com as crengas ou dificuldade

de aprendizagem que eles tém com a Matematica.

Eu me sinto... sei 14, meio que apavorada. Porque eu ndo... Nao ¢ que eu nao
estude, € porque eu tento, mas eu ndo consigo, entendeu? (BSS, 2024, n. p.)

Nem muito triste, nem muito feliz porque Matematica ¢ muito dificil! (LVFS,
2024, n. p.)

Eu me sinto que eu ndo sei de nada. Eu ndo sei nada de matematica. (DSS,
2024, n. p.)

Fico com medo de errar. (WFS, 2024, n. p.)

Essas falas indicam que o problema ndo estad apenas na dificuldade conceitual ou na
complexidade dos contetidos, mas também na forma como os estudantes percebem suas
proprias habilidades diante da Matematica. A crenga de que “nao sou bom nisso” ou “ndo vou
conseguir entender” pode gerar um bloqueio emocional que interfere diretamente na
aprendizagem.

Embora Costa et al. (2022) ressaltem a importancia da resolugdo de problemas como
ferramenta para o desenvolvimento do pensamento algébrico e da constru¢do ativa do
conhecimento matematico, os dados indicam que a dimensao afetiva exerce papel importante
nesse processo. As emocdes negativas, como ansiedade, inseguranca ¢ medo de errar
manifestadas pelos estudantes, podem comprometer o engajamento e a assimilagdo dos
conceitos matematicos, como a equagao do 1° grau.

Por sua vez, McLeod (1992) propde uma estrutura que divide o dominio afetivo em trés
categorias principais, fundamentadas na estabilidade e na intensidade emocional, sao elas:

1.  Crencas: Sdo as mais estaveis ¢ menos intensas emocionalmente. Elas envolvem a
perpectiva do estudante sobre a Matematica, sobre si mesmo como educando e sobre o
contexto social que o cerca;

il.  Atitudes: Sao sentimentos relativamente estdveis e moderados, como gostar ou nao de
Geometria). Elas se desenvolvem pela repeti¢ao de certas reagdes emocionais, como a
satisfacdo ao resolver um problema geométrico;

iii.  Emogoes: Sao as mais intensas, porém as menos estaveis. Sao respostas imediatas e

fluidas a uma tarefa especifica, como a frustragdo ao nao resolver um problema ou a

alegria ao encontrar a resolucao;
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McLeod traz uma enorme contribui¢do ao mostrar que o desempenho em Matematica
ndo ¢ meramente uma questdo cognitiva. Para o autor, os sentimentos influenciam diretamente
como o estudante processa a informacao e persiste ou ndo diante dos desafios.

Silva (2026), articula a teoria de McLeod com a pratica pedagogica e o impacto das
experiéncias prévias na formagao dessas barreiras emocionais nos estudantes. Para o autor, a
compreensdo dessas categorias de McLeod ¢ fundamental para explicar por que a simples
repeticdo de exercicios ou a frequéncia de problemas em sala de aula nao garante, por si s0, a
superagao de dificuldades conceituais. O autor argumenta que as emogdes negativas pontuais,
como por exemplo o medo relatado por WFS, se ndo mediadas pelo professor, acabam por se
cristalizar em atitudes de rejeigdo e, por fim, em crengas de incapacidade, como por exemplo a
fala de DSS: 'eu ndo sei de nada'.

Além de tudo o que apontamos acima, Silva (2026) destaca que o dominio afetivo atua
como um regulador da persisténcia, uma vez que estudantes com baixa autoeficacia tendem a
interpretar o erro ndo como parte do processo de aprendizagem, mas como uma confirmagao
de sua 'falta de dom' para a Matematica. Diante da analise que faz sobre a formagao de
professores € o impacto nos estudantes, o autor refor¢a que o clima emocional estabelecido
durante a resolu¢do de problemas pode atuar tanto como um facilitador quanto como um
bloqueio cognitivo. No contexto das equacdes do 1° grau, isso significa que o 'travar' diante da
incognita €, muitas vezes, uma resposta defensiva do estudante frente a uma disciplina que,
embora valorize socialmente, causa-lhe sofrimento psiquico.

Silva (2026) discute como o sentimento do professor em relagdo ao conteudo, no caso
dele, Geometria, mas aplicavel a Algebra, reverbera na seguranga que o estudante sente para
explorar o novo. Trata-se, portanto, de uma “transposi¢do do afeto”. O autor descreve um ciclo
de ansiedade matematica, como a ansiedade consome recursos da memoria de trabalho, o que
explica por que os estudantes desta pesquisa afirmem que "estudam, mas ndo conseguem"
(BSS). E, por fim, no que tange a valorizacdo da Matematica, Silva identifica que os estudantes,
muitas vezes, possuem um "valor de utilidade" positivo para a Matematica, mas um "valor de
prazer" negativo, gerando o conflito que observamos nas entrevistas.

Essa realidade indica que ndo basta apenas a frequéncia da proposta de problemas em
sala, mas € necessario também que o professor promova um ambiente acolhedor, que reconheca
as dificuldades emocionais dos estudantes e incentive a experimenta¢do e o erro como parte do
aprendizado, aspectos que Ponte (2004) e Nogueira (2008) apontam como essenciais para que
os estudantes avancem do uso operacional da algebra para o dominio conceitual e abstrato da

Matematica.
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Outros estudantes relataram que enquanto eles sabiam como resolver o problema era

bom, mas esse sentimento mudava quando era um problema que eles consideram dificil.

Tem vezes, quando ¢ do assunto que eu gosto, eu fico de boa, mas quando eu
tenho muita dificuldade, eu fico... Ai trava. (AS, 2024, n. p.)

Eu fico nervosa, isso sim. Mas, eu fico com vontade de aprender. S6 que eu
fico nervosa porque tem uns que eu fico olhando assim, eu ndo entendo nada.
A gente faz muita pergunta para ele explicar a gente. (ACC, 2024, n. p.)

E interessante notar que, mesmo diante da dificuldade, ha indicios de disposi¢do para
aprender, como demonstra a fala de ACC, que relata nervosismo, mas também o desejo de
compreender e a iniciativa de fazer perguntas. Isso sugere que o problema nao estd unicamente
na falta de interesse, mas em barreiras emocionais e cognitivas que surgem diante da
complexidade do contetido.

Para outros estudantes, ao resolver problemas matematicos eles se sentem desafiados e,

que de alguma forma, sera uma experiéncia valida para o futuro.

Assim, eu sinto que vai acrescentar alguma coisa do meu futuro. (MBSV,
2024, n. p.)

Sinto um ar de desafio. (IRNL, 2024, n. p.)

Medo também, né? Porque querendo ou ndo, a gente esta ali aprendendo, mas
a gente sabe que ¢é para a gente também. A gente vai usar no futuro. (ACAS,
2024, n. p.)

Nao ¢ algo ruim. E algo que a gente vai levar pra vida, na verdade. (ACSS,
2024, n. p.)

Essas falas trazem uma perspectiva mais positiva e esperancosa em relagdo a resolugdo
de problemas matematicos. Diferentemente dos relatos anteriores marcados por ansiedade,
medo de errar e inseguranga, aqui os estudantes demonstram enxergar valor e propdsito na
atividade, reconhecendo-a como um desafio construtivo e uma preparagao para o futuro.

Esse equilibrio entre desafio e motivagao indica que, apesar das barreiras emocionais €
cognitivas, ha um reconhecimento do papel formativo da resolugdo de problemas, alinhando-se
a ideia de Costa et al. (2022) de que essa pratica pode favorecer a construgdo ativa do
conhecimento e o desenvolvimento do pensamento matematico significativo.

Dos 20 estudantes participantes da entrevista, apenas um respondeu que apesar de ficar

nervoso, sempre tinha €éxito na resolugao dos problemas.
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A entrevista mostrou que apesar dos estudantes reconhecerem que o professor propde
problemas com frequéncia em sala de aula, muitos deles demonstram dificuldades conceituais
e emocionais para compreender e resolver essas situagdes, associando a disciplina a sentimentos
como medo, inseguranca e frustragdo. No entanto, também surgiram percepgdes mais positivas,
nas quais alguns estudantes enxergam a resolu¢ao de problemas como um desafio estimulante

e uma habilidade util para o futuro.

7 Consideracoes Finais

Este artigo teve como objetivo investigar o que os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica de Recife compreendem sobre resolugao de problemas de
equacdo do 1° grau, tematica relevante diante das dificuldades documentadas no ensino da
Algebra na Educagio Basica. Os dados foram coletador por meio de uma entrevista
semiestruturada com 20 estudantes e analisados sob a dtica de referenciais teoricos da Educagao
Matematica e da Didatica da Matematica.

Os resultados indicam que os estudantes apresentam uma compreensao ainda superficial
tanto do conceito de equagdo do 1° grau quanto do que significa resolver um problema
matematico. A maioria associa a equacao a presenca da letra “x” e a atividade de descobrir um
numero, sem demonstrar dominio do seu significado de relagdao de equivaléncia, que de acordo
com Kieran (1992), revela a auséncia do sentido relacional do sinal de igual.

Os niveis de interpretacdo das letras propostos por Kiichemann (1981) permitiram
identificar que os estudantes operam, em sua grande parte, nos niveis da letra avaliada, da letra
como objeto e da letra como incdgnita, sem atingir niveis mais avangados de generalizagdo
simbdlica. Essas dificuldades sao refletidas também quando os estudantes entrevistados, em sua
maioria, ndo conseguem formular ou recordar verbalmente exemplos de problemas do 1° grau.

Embora todos os estudantes afirmem ter contato frequente com problemas matematicos
em sala de aula, os dados revelam que essa exposi¢ao, por si sO, ndo ¢ suficiente para promover
a compreensdo do conceito. Como apontam Echeverria e Pozo (1998), ¢ necessario que os
problemas sejam trabalhados como verdadeiros desafios que exijam reflexdo e tomada de
decisoes, e nao como simples exercicios de aplicacao de procedimentos.

A dimensdo afetiva mostrou-se também relevante, pois os sentimentos de medo,
inseguranga e frustracdo foram frequentes nas falas dos estudantes, ainda que eles tenham
reconhecido valor e propoésito na resolu¢ao de problemas, enxergando-a como uma preparacao

para o futuro.
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Esta pesquisa apresenta limitagdes por se tratar de um recorte de uma dissertacdo de
mestrado, realizada com uma amostra pequena, composta por 20 estudantes de uma escola da
rede publica municipal de Recife, o que torna restrita a possibilidade de generalizagdao dos
resultados. A entrevista semiestruturada, utilizada como instrumento de coleta, revelou
percepgoes e verbalizagdes dos estudantes, mas ndo observa o desempenho deles na resolugao
de tarefas.

Como perspectivas para pesquisas futuras, sugere-se investigar intervencdes didaticas
voltadas a resolucdo e formulacdo de equacdo do 1° grau, especialmente aquelas que
contemplem os diferentes niveis de interpretacio das letras descritos por Kiichemann (1981) e
que promovam o desenvolvimento do sentido relacional do sinal de igual proposto por Kieran
(1992).

No que tange aos sentimentos expressos pelos estudantes diante da resolucdo de
problemas, a discussdo sobre sentimentos foi fundamentada no modelo de McLeod (1992)
através da tese de Silva (2026), defendida recentemente orientagao da segunda autora, na UFPE.

Espera-se que os resultados desta pesquisa contribuam para reflexdes sobre as praticas
pedagodgicas no ensino de Algebra, reforgando a necessidade de um trabalho exploratorio e

atento as dimensdes conceitual, simbolica e afetiva da aprendizagem matematica.
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