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Na maioria dos paises, a Algebra é um tema fundamental
do curriculo da Matemidtica escolar. Quem n#o tiver uma
capacidade razodvel de entender a sua linguagem abstracta
e de a usar na resoluciio dos mais diferentes problemas e si-
tuagdes estd seriamente limitado na sua competéncia mate-
matica. No entanto, em Portugal, este tema tem merecido
pouca atencio da Educaciio Matemdtica. Pouco se tem re-
flectido sobre o papel da Algebra no curriculo, as razdes por-
que os alunos portugueses mostram fraco desempenho neste
campo e o que poderia ser feito para melhorar as respectivas
aprendizagens.

1.0 gue @ a Algebra?

Podemos situar as origens da Algebra na formalizacfio e sis-
tematizacio de certas técnicas de resolu¢fio de problemas
da Antiguidade — no Egipto, na Babilénia, na China e na
[ndia. O célebre papiro de Amhes/Rhind é um documen-
to matemadtico cheio de técnicas de resolugio de problemas
com um marcado cunho algébrico (ver Stanic e Kilpatri-
ck, 1989): A pouco e pouco vai-se afirmando o conceito de
equaciio e a Algebra passa a ser entendida como o estudo da
resolucio de equagdes (“algébricas”). Diofanto (329-409),
por alguns considerado o_fundador da Algebra, desenvol-
ve métodos aproximados para a resolucgo de diversos tipos
de equages e sistemas dos 1.° e 2.° graus. O termo Algebra
é cunhado no século IX por al-Khwarizmi (790-840), para
designar a operacdo de transposiciio de termos, essencial na
resoluciio de equagdes’. .

As equagBes gerais dos 3.° e 4.° graus mostram-se muito
mais dificeis de resolver que as dos 1.° e 2.° graus e resistem
a todos aos esforcos dos matémdticos até ao século XVI, al-
tura em que sdo brilhantemente solucionadas por Scipione

del Ferro (1465-1526) e Ferrari (1522-1565). Outra ques-
tdo importante € a de saber quantas solugdes pode ter uma
equacio algébrica de grau n (ou, noutros termos, quantos
zeros pode ter uma fungfo polinomial). O primeiro mate-
mético a afirmar que uma tal equagiio tem sempre 7 solu-
¢oes foi Girard (1595-1632) mas nfo o demonstrou. Este
importante teorema foi sucessivamente provado e refutado
por diversas vezes, numa histéria interessantissima em que
intervém matemadticos famosos como Leibniz (1642-1727),
Euler (1707-1783), d’Alembert (1717-1783) e Lagrange
(1736-1813) e s6 foi resolvido por Argand (1768-1822),
em 1814, e por Gauss (1777-1855), em 1816.

Dois resultados essenciais marcam a etapa final do de-
senvolvimento da teoria das equagdes algébricas: (i) a pro-
va da impossibilidade de encontrar uma solucfio geral para
uma equaciio com coeficientes arbitrdrios de grau superior
a0 4.°, dada por Abel (1802-1829), e (ii) a formulacio das
condigBes necessérias e suficientes para que uma equagio
de grau superior ao 4.° tenha soluciio por métodos algébri-
cos, dada por Galois (1811-1832). E este matemitico quem,
neste trabalho, estuda pela primeira vez a estrutura de grupo
que viria a ser fundamental no desenvolvimento posterior
da Algebra.

A partir de meados do século XIX, a Algebra conhece
uma evolugio profunda. O estudo das equagBes (algébricas)
esgota-se com a demonstragfio do teorema fundamental da
Algebra e com a demonstracio de que nfo existem métodos
gerais (algébricos) para a resoluciio de equacdes de grau su-
perior ao 4.°. A partir dessa altura, a aten¢iio dos matemati-
cos comeca a voltar-se cada vez mais para o estudo de estru-
turas abstractas como grupo, espago vectorial, anel, corpo e
conjunto.
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Dado o modo como foi ensinada durante séculos, a Al-
gebra € usualmente vista como tratando de regras de trans-
formagdo de expressdes (monémios, polinémios, fracgtes
algébricas, expressdes com radicais) e processos de resolu-
¢ao de equagdes e sistemas de equacdes. Isso é testemunha-
do pela terminologia usada nos actuais programas portugue-
ses do 3.° ciclo do ensino bdsico que, em vez de falar em
“Algebra”, fala apenas em “célculo” (referindo-se ao calculo
numérico e algébrico). Trata-se, claramente, de uma visdo
redutora da Algebra, que desvaloriza muitos aspectos im-
portantes desta drea da Matemdtica, quer relativos & Anti-
guidade (onde como vimos, se destaca a ideia de resolucgio
de problemas), quer actuais (onde se d4 atencfio a relacdes e
a diversas outras estruturas algébricas), quer mesmo do peri-
odo “classico” da Algebra (estudo de fungBes e da variacio
em geral).

Em termos epistemolégicos, a natureza de cada campo
da Matematica estd relacionada com os objectos com que
esse campo trabalha mais directamente. Podemos entdo
perguntar — quais sio os objectos fundamentais da Alge-
bra? Hd duzentos anos a resposta seria certamente: “equa-
¢oes”. Hoje em dia, essa resposta jd néio nos satisfaz, uma vez
que no centro da Algebra estio relagdes matematicas abs-
tractas, que tanto podem ser equagdes, inequacdes ou fun-
¢Bes, como podem ser outras estruturas definidas por opera-
¢des ou relagdes em conjuntos.

2. 0 pensamento algébrico

A melhor forma de indicar os grandes objectivos do estudo
da Algebra, ao nivel escolar, é dizer que visa desenvolver
o pensamento algébrico dos alunos. Este pensamento inclui
a capacidade de manipulacio de stmbolos mas vai muito
além disso. Na verdade, segundo o NCTM (2000), o pen-
samento algébrico diz respeito ao estudo das estruturas, a
simbolizagfio, & modelagiio e ao estudo da variacio:

e Compreender padrdes, relacdes e funcdes (Estudo das
estruturas),

® Representar e analisar situagBes matemdticas e estrutu-
ras, usando simbolos algébricos (Simbolizacio),

e Usar modelos matemdticos para representar e compre-
ender relagdes quantitativas (Modelacgio),

® Analisar mudanca em diversas situacdes (Estudo da va-
ria¢do). (p. 37)

O pensamento algébrico inclui a capacidade de lidar com o
cdlculo algébrico e as fungdes. No entanto, inclui igualmen-
te a capacidade de lidar com outras estruturas matemdticas
(como as relagdes de ordem e de equivaléncia) e usé-las na
interpretagfio e resolugfio de problemas mateméticos ou de
outros domfnios.

A capacidade de manipulacio de simbolos é um dos
elementos do pensamento algébrico. No entanto, o pensa-
mento algébrico envolve também o “sentido do simbolo”
(symbol sense), como diz Abraham Arcavi(1994), ou seja, a
capacidade de interpretar e usar de forma criativa os simbo-

. I:ﬁﬁl_inhandu

A figura mostra as pegadas de um homem a andar. O compri-
mento do passo, P, é a distAncia entre a parte de trds de duas pe-
gadas consecutivas.

Para os homens, a férmula

&
»

estabelece uma relacfio aproximada entre n e P, em que

7 = ntmero de passos por minuto, e
P = comprimento do passo em metros

Figura 1. Adaptado do Pisa. p. 82.

los matematicos, na descrigdo de situagBes e na resolucio de
problemas. Ou seja, no pensamento algébrico da-se atenciio
ndo sé aos objectos mas também s relacBes existentes entre
eles, representando e raciocinando sobre essas relacdes de
modo geral e abstracto tanto quanto possivel. Por isso, uma
das vias privilegiadas para promover este pensamento € o es-
tudo de padrdes e regularidades.

Kaput e Blanton (2005) sugerem que o pensamento al-
gébrico se deve tornar um4 orientacfio transversal do curti-
culo, a semelhanga do que j4 acontece com o pensamento
geométrico. Para estes autores, isso significa:

.
® Promover hébitos de pensamento e de representacfio em
que se procure, sempre que possivel, a genetalizacfio;

i
Novembro | Dezembro || 2005

37




Padrdo em escada

Questdo 24: Padrio em escada

O Roberto constréi um padrdo em escada, utilizando quadrados.
Aqui estfo as etapas que ele segue:

Resposta: =

s

Efapa 1 Efapa 2 Efapa 3

Como pode ver, o Roberto utiliza um quadrado na etapa 1, trés
na etapa 2 e seis na etapa 3.

Quantos quadrados dever4 utilizar na quarta etapa?

... quadrados

Figura 2. Adaptado do Pisa. p. 89.
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o Tratar os nimeros e as operagGes algebricamente —
prestar atencdo s relacdes existentes (e nfo s6 aos valo-
res numéricos em si) como objectos formais para o pen-
samento algébrico;

e Promover o estudo de padrdes e regularidades, a partir
do 1° ciclo.

3. As dificuldades dos alunos em ﬁlgehm
No estudo internacional PISA 2003 (Ramalho, 2004), al-

guns dos itens referem-se a questdes de natureza algébrica.
Trata-se de questdes que envolvem relagdes e dependéncias
funcionais entre varidveis, padrdes e regularidades e aspec-
tos matemdticos da mudanga, e que surgem numa variedade
de representacdes, simbdlicas, algébricas, grificas, tabulares
e geométricas.

Neste estudo, duas das questdes de natureza algébrica
surgem com o titulo Caminhando (Figura 1). Uma delas,
pergunta

Questdio 8 — Se esta férmula se aplicar ao Pedro e ele der 70
passos por minuto, qual é o comprimento do passo do Pedro?
Apresente os cdlculos que efectuar.

A questio pode ser resolvida substituindo o valor conheci-
do (n = 70) na férmula dada (numa equacfo literal do 1.°
grau) e determinando depois o valor desconhecido P

n + 70
— =140 - — = 14
7 0 2 0

A equagfo é relativamente simples. O aspecto mais pro-
blemdtico diz respeito ao facto da incégnita P aparecer em
denominador. Acertaram nesta questdo 36,6% dos alunos
portugueses, isto é, cerca de um terco, o que corresponde 2
média internacional. Uma percentagem quase idéntica de
alunos (32,3%) substituiu correctamente o valor de n na
férmula, mas deu uma resposta incorrecta (como P = 2) ou
ndo respondeu.
Outra questio pergunta:

Questdo 9 — O Bernardo sabe que o comprimento do seu passo é de
0,80 metros. A férmula aplica-se ao caminhar do Bernardo.

Calcule em metros por minuto e em quilémetros por hora, a veloci-
dade que o Bernardo caminha. Apresente os cdlculos que efectuar.

Esta questfio é bastante mais complexa, pois pede a veloci-
dade, cujo valor nio se tira directamente da férmula dada.
O modo mais directo de resolver envolve a determinagiio do
nimero de passos por minuto dados por Bernardo:

n

A partir daqui o problema poderia resolver-se recordando

que a velocidade é o espaco percorrido na unidade de tempo
e ainda que o espago percorrido num minuto pode ser detet-
minado a partir do conhecimento do comprimento de cada
passo e do niimero de passos dado num minuto. Designando
a velocidade por v, temos

v =112 x 0,8 = 89, 6 (metros por minuto)
e ainda, como era igualmente pedido

v/ =112 x 0,8 x 60 = 5376 (metros por hora),

e portanto a resposta serd 5,376 k/h.

Responderam correctamente a questdo 4,6% dos alunos
portugueses, ou seja, uma pequena minoria, percentagem
abaixo da média internacional de 5,8% que, no entanto,
nio foi muito melhor.

A Questio 8, classificada como de nivel de dificulda-
de simples (reproducio) envolve, na verdade, dois proce-
dimentos que muitos alunos terdo treinado: substituir um
valor numa expressdo algébrica e resolver uma equagio do
1.° grau simples. J4 a Questdo 9, classificada de nivel de di-
ficuldade intermédio (conexdes) envolve a coordenacio de
diversos passos:

e substituicio do valor conhecido na férmula,

o célculo do nimero de passos por minuto,

e recordar o conceito de velocidade e reconhecer como se
pode esta determinar a partir da informacio dada,

e cilculo da velocidade em metros por minuto,

e ¢, depois, cdlculo da velocidade em quilémetros por
hora.

Apenas 1 em cada 20 alunos portugueses, ou seja, aproxima-
damente um aluno em cada turma, conseguiu resolver tor-
rectamente esta questao.

!
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Neste mesmo teste internacional surgem também ques-
tdes relacionadas com padrdes e regularidades, como é o
caso da questfo, Padrdo em escada (Figura2):

Questdo 13 — Quantos quadrados deverd utilizar na quarta etapa?

Esta questdo envolve o reconhecimento de uma regularida-
de relativa ao nimero de quadrados de sucessivas etapas:

1,3,6 ...

Notando que da 1.* para a 2.* etapa aumentou 2 e da 2.2
para a 3.* aumentou 3, o aluno deve deduzir que da 3.% para
a 4.% etapa haverd um aumento de 4, sendo portanto a res-
posta 10. Os alunos.portugueses que respondem correcta-
mente sdo apenas 46,9%, ou seja, menos de metade. Neste
item ficam significativamente abaixo da média internacio-
nal de respostas correctas, que é de 67%.

Esta questéio sobre padrdes é de dificuldade relativamen-
te reduzida, sendo classificada como tal pelo préprio PISA
(reprodugfio). A tnica coisa que se pede é o elemento se-
guinte de uma sequéncia, que é das perguntas mais simples
que se podem fazer sobre padrdes. E verdade que existem pa-
drdes mais simples, envolvendo repetigdes sem variagio ou
com variago constante. Neste caso, a prépria variacio va-
ria, mas fd-lo de um modo particularmente simples, seguin-
do a sequéncia dos ntimeros naturais (a partir de 2).

Um outro tipo de questdes do PISA envolve noces de
variagio, como se exemplifica no item Crescimento (Figura 3)

A propésito do gréfico da Figura 3 eram formuladas, en-
tre outras, as seguintes questdes:

Questdo 15 — Explique de que modo o grdfico mostra que, em mé-
dia, o crescimento das raparigas é mais lento depois dos 12 anos de

idade.

Questdo 16 — De acordo com o grdfico, durante que periodo da sua
vida as raparigas sdo, em média, mais altas que os rapazes?

A questdo 16 envolve a observacio do gréfico e a identi-
ficacdo das abcissas dos pontos em que as duas funcdes se
intersectam. E uma questio considerada simples (reprodu-
¢A0) que € respondida correctamente por 56,6% dos alunos
portugueses, um valor inferior & média internacional, que é
de 60%.

A questdo 15 envolve a produgio de uma explicacdo,
fazendo referéncia  inclinacio das curvas ou comparando
crescimentos num intervalo apropriado. Trata-se de uma
questdo que requer raciocinio e capacidade de comunicaciio
desse racioctnio, sendo classificada como de nfvel intermé-
dio (conexdes) pelo PISA. Esta questfio é respondida cor-
rectamente apenas por 29,8% dos alunios portugueses, bas-
tante abaixo da média internacional de 45,2%.

Estas questdes do PISA ilustram algumas das dificulda-
des dos alunos portugueses no campo da Algebra: lidar com
(i) equagdes, varidveis e relagdes, (ii) com padrdes e regu-
laridades, e (iii) com mudanca e variacio. Nos itens cujos
resultados foram divulgados, os alunos portugueses tém pior
deséfﬁpenho na questdo 9, mas nesse item a diferenca nfio é
muito grande para a média internacional. As diferencas em

0 crescimento

Os jovens estdo cada vez mais altos

No gréfico seguinte esté representada a altura média dos jovens

rapazes e raparigas holandeses, relativa ao ano de 1998.

Altura 190
(cm) e 1
| —— Altura média dos jovens
L~ rapazes em 1998
180
170 | Altura média das jovens
raparigas em 1998
160 / <
150 //
140 |-
130

10 11 12 183 14 15 16 17 18 19 20 Idade (Anos)

Figura 3. Adaptado do Pisa. p. 90.

relagfio a esta média sfio mais significativas nos itens 13, so-
bre padrdes, e 15, sobre variacfo.

4. Investigacdo sobre as dificuldades dos alunos em flgebra

H4 alunos que conseguem um nivel de desempenho razos-
vel no trabalho com nimeros e operacdes numéricas, mas
deparam-se depois com grandes dificuldades na Algebra.
As dificuldades dos alunos na transicio da aritmética para
a Algebra tém sido discutidas POI NUIMErosos autores, COMo
Booth (1994) e Rojano (2002). Alguns exemplos dessas
dificuldades tém a ver com o uso de letras para represen-
tar varidveis e incdgnitas, nfio conseguindo ver uma letra
como representando um nimero desconhecido e néo per-
cebendo o sentido de uma expressdo algébrica. Outra di-
ficuldade estd em traduzir informacio da linguagem natu-
ral para a linguagem algébrica. Outra dificuldade, ainda, ¢
compreender as mudangas de significado, na Aritmética e
na Algebra, dos simbolos + e =, bem como das conven-
¢Bes adoptadas; assim, em Aritmética, 23 tem um significa-
do aditivo (20 + 3), enquanto que em Algebra 2z tem um
significado multiplicativo (2 X z); em Aritmética 3 + 5
indica uma “operagfio para fazer” (cujo resultado é 8), mas
em Algebra 2 + 3 representa uma unidade irredutivel (en-
quanto ndo se concretizar a varidvel z). Estas dificuldades
dos alunos sdo compreensiveis tendo em conta a comple-
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xidade dos conceitos em jogo e também as subtilezas que
envolvem o uso da linguagem exemplificadas, como. mostra
Rojano (2002), pelos diferentes significados do simbolo “="
em Algebra, que pode representar a equivaléncia entre duas
expressoes (como em 2(a + b) = 2a + 2b), uma equagio
(como em 7z — 4 = 282 + 15), ou uma relagio funcional
(como y = 3z + 2).

Na educagio matemdtica nfo faltam “condenagdes”
do simbolismo. No entanto, o simbolismo é parte essen-
cial da Matemdtica, que nfo podemos dispensar. Na ver-
dade, estamos perante um problema complicado. Por um
lado, os simbolos tém um grande valor. O simbolismo al-
gébricostem o poder de aglutinar as ideias concebidas ope-
racionalmente em agregados compactos, tornando por isso
a informacfio mais facil de compreender e manipular. Por
outro lado, o simbolismo acarreta um grande perigo para o
processo de ensino-aprendizagem. Como mostram Davis e
Hersh (1995), se perdemos de vista o significado do que os
simbolos representam e apenas damos aten¢fio ao modo de
os manipular, caimos no formalismo sem sentido. A solu-
¢do ndo estd em banir o simbolismo ou atrasd-lo para o mais
tarde possivel (por exemplo, para a universidade). Também
néo estd em impor o simbolismo desde o mais cedo possivel,
obrigando os alunos a aprender a manipular simbolos e ex-
pressdes que para eles ndo tém qualquer significado. A solu-
¢io terd de passar por uma estratégia de ir introduzindo os
simbolos e o seu uso, em contextos significativos, no quadro
de actividades que mostrem de forma natural aos alunos o
poder matematico da simboliza¢fo e da formalizacio.

5. A abordagem da Algebra no curriculo

O ensino da Algebra elementar tem conhecido mudan-
¢as significativas através dos tempos. Fiorentini, Miorim e
Miguel (1993) distinguem trés grandes correntes: (i) a lin-
gquistico-pragmdtica, assumia que a Algebra constitui um ins-
trumento técnico mais poderoso que a Aritmética para a
resoluciio de problemas, colocando a énfase no dominio das
respectivas regras sintdcticas para a transformacfio de ex-
pressdes (que os autores denominam de transformismo algé-
brico); o pressuposto era que se o aluno dominasse essas re-
gras, seria certamente depois capaz de as aplicar a situagdes
concretas; (ii) a fundamentalista-estrutural, caracteristica do
perfodo da Matemética moderna, dava especial atengfio as
propriedades estruturais para fundamentar e justificar as
transformactes das expressdes; e (iii) a fundamentalista ana-
lé6gica, que procura combinar as duas anteriores, recuperan-
do o valor instrumental da Algebra e preservando o cuidado
com as justificages, com base em modelos analégicos geo-
métricos (figuras, objectos) ou fisicos (como a balanga’). Es-
tes autores criticam o facto de que qualquer destas concep-
oBes reduz a Algebra aos seus aspectos transformacionistas,
colocando a énfase na sintaxe da linguagem algébrica e ndo
nos significados representados pelos simbolos. Deste modo,
propdem um ensino da Algebra noutra perspectiva, que leve
os alunos a “pensar genericamente, perceber regularidades e
explicitar essa regularidade através de estruturas ou expres-

sdes matemdticas, pensar analiticamente [e] estabelecer re-
lagdes entre grandezas varidveis” (p. 87).

Pelo seu lado, Lins e Giménez (1997) distinguem igual-
mente trés grandes correntes nas abordagens didécticas para
o ensino da Algebra. A primeira corrente é o que designam
por visdo “letrista”, que reduz a Algebra exclusivamente 2
sua vertente simbélica. Esta visdo tem uma versdo “pobre”,
em que o objectivo ¢é aprender a manipular os stmbolos (por
treino e pratica) e tem uma versio “melhorada” segundo a
qual o objectivo é aprender a manipular correctamente os
simbolos, recorrendo a apoios intuitivos (de novo com des-
taque para a balanca). A segunda corrente vé a Algebra
como Aritmética generalizada. A ideia central é que “a ac-
tividade algébrica se caracteriza pela expressdo da generali-
dade” (p. 110). Procurando contrariar a tendéncia anterior,
procura-se agora valorizar a linguagem algébrica como meio
de representar ideias e nfio apenas como um conjunto de re-
gras de transformaciio de expressdes simbdlicas. A terceira
corrente corresponde a visdo “estruturalista” subjacente ao
movimento da Matemdtica moderna. Para esta tendéncia,

“a atengio deve centrar-se nas estruturas algébricas abstrac-

tas, ou seja, nas propriedades das operagdes numéricas ou
das transformagdes geométricas. Finalmente, Lins e Gimé-
nez (1997) discutem uma quarta corrente, em que a Alge-
bra é encarada como uma actividade. Esta actividade pode
desenvolver-se sobretudo a partir de um contexto, mas pode
também assumir um cunho investigativo ou, de preferéncia,
englobar os dois aspectos.

As diferentes perspectivas enunciadas tanto por Fioren-
tini, Miorim e Miguel, como por Lins e Giménez, em lti-
ma andlise, dizem respeito a actividade dos alunos. Temos,
por isso, que perguntar o que predomina nesta actividade:
exercicios, modelacdes, exploragdes, investigacdes! De que
modo se articulam estes diferentes tipos de tarefas? Disso de-
pendem em grande medida os resultados da aprendizagem*.

Para além dos tipos de tarefas, um aspecto muito im-
portante das abordagens did4cticas é o papel dos contextos,
nomeadamente das “situacdes reais”. Nos manuais de ha um
século tais situagBes praticamente ndo surgem a NFo ser nos
capftulos de “problemas” dos 1.° e 2.° graus, sendo consi-
deradas como meras “aplicagdes”. Nos nossos dias, elas sur-
gem cada vez mais como ponto de partida da aprendizagem.
O papel destas situagdes na aprendizagem é defendido, por
exemplo, pela educagiio matemdtica realfstica’. Note-se, no
entanto, que nio basta “partir de situacdes reais”. E preci-
so que seja o aluno a trabalhar activamente essas situagdes,
num processo de “re-invencio” guiada dos conceitos e ideias
matemadticas.

Outra questdo importante diz respeito ao papel da
tecnologia, nomeadamente calculadoras e computadores.
Que software devem os alunos poder usar? Dois dos progra-
mas mais usados em Algebra sdo a folha de cdlculo (como o
Excel) e os programas de calculo simbélico (como o DERI-
VE). A folha de calculo é relativamente simples de apren-
der, mas usa uma representacio algo distante da habitual na
Matemadtica escolar (as férmulas ou expressdes ndo apare-
cem directamente visiveis nas suas celas). Os programas de
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cdleulo simbélico envolvem uma aprendizagem mais demo-
rada e, muito possivelmente, s6 comecam a ter verdadeiro
interesse numa fase relativamente adiantada da aprendiza-
gem da Algebra por parte dos alunos.

Na verdade, a tecnologia tem muitas potencialidades
mas também tem os seus problemas. Por exemplo, uma
potencialidade importantissima da calculadora gréfica ¢ que
liga expressdes e gréficos, o que pode dar aos alunos feedba-
ck visual ilustrando vérios aspectos de um mesmo objecto.
Outra potencialidade ndo menos importante é que a calcu-
ladora realiza o trabalho mecanico e favorece a realizacio
de exploragdes e investigactes. Estas potencialidades tém o
reverso da medalha: as representaces graficas ndo sio trans-
parentes e compreendé-las e usd-las pressupde uma aprendi-
zagem ndo trivial.

6. 0 curriculo portugués e as propostas do NCTM

Em Portugal, tradicionalmente, a Algebra era a par da Ge-
ometria um dos temas fortes do 3.° ciclo e do ensino secun-
ddrio6. Com os programas de 1991, a Geometria mantém-se
e até reforca a sua posigio, enquanto que a Algebra desa-
parece como grande tema. Parte dela, sobrevive no tema
Fungtes, que tem um destaque significativo, e outra parte
estd integrada no tema Niimeros e cdlculo. Ou seja, a Alge-
bra é reduzida ao célculo algébrico e ao estudo das funcdes’.
Mais sintonizado com as actuais tendéncias internacionais,
o Curriculo Nacional (ME-DEB, 2001) valoriza a Algebra
como grande tema curricular e aponta vérios aspectos a dar
atengiio. A secundarizaciio da Algebra observa-se igualmen-
te nos programas do ensino secunddrio em vigor (ME-DES,
2001-02). Na verdade, este tema nfio aparece em destaque.
Nos objectivos e competéncias gerais existe um grupo de
itens cujo contetdo € claramente algébrico, mas cujo titulo,
surpreendentemente, é “ampliar o conceito de nimero” (p.
4)% e, além disso, aparecem alguns assuntos de Algebra, mas
sempre numa perspectiva de fungdes’. Podemos dizer, por-
tanto, que tanto nos programas do ensino bdsico como nos
do ensino secundario, a Algebra desaparece como grande
tema da Matemitica, estando reduzida a um conjunto téc-
nicas (cdleulo algébrico) e ao estudo das fungdes. Nio se dd
a atengfio devida ao estudo de padrdes e regularidades, nem
a0 uso do simbolismo em situacdes contextualizadas nem &
interpretagfio da variagio em contextos reais, como clara-
mente se comprova pelos resultados dos alunos portugue-
ses no PISA.

Pelo seu lado, como vimos, as propostas do NCTM
(2000) valorizam quatro dimensdes na Algebra, que pro-
pdem que sejam trabalhadas desde a pré-escola até ao 12.°
ano de escolaridade, envolvendo o estudo das estruturas al-
gébricas, a simboliza¢io, a modelagiio e o estudo da variaciio.
Estas posi¢gdes do NCTM decorrem de um movimento que
se desenha desde o inicio dos anos 80 — a revalorizacio da
Algebra no curriculo da Matemitica escolar. Isso passa por
enténder a Algebra de uma forma ampla e multifacetada,
valorizando o pensamento algébrico e tornando-o, como vi-
mos, uma orientacfio transversal do curriculo.

7. Conclusao

Estamos, pois, perante a necessidade de se repensar a abor-
dagem curricular da Algebra. H& que voltar a colocar em
questdo as finalidades, objectivos, contetdos e métodos do
curriculo em Portugal no que respeita a este tema. H4 que
pensar no papel que deve ter o pensamento algébrico como
orientacfio transversal do curriculo. E notério que existem
sérias dificuldades na aprendizagem na Algebra, que de resto
tem sido bastante maltratado nos programas, quer do 3° ci-
clo quer do ensino secundério. Entretanto, os curriculos tém
continuado a evoluir a nivel internacional, a tecnologia tem
posto a disposi¢iio do ensino novos e mais interessantes ins-
trumentos, e a opinifio ptblica mostra-se cada vez mais cri-
tica sobre as aprendizagens dos alunos. Sfio motivos de sobra
para aprofundarmos a reflex@o tendo em vista a elaboracfio
de um curriculo mais coerente e ajustado s necessidades de
quem ensina e de quem aprende.

Notas

1 Este artigo baseia-se parcialmente numa conferéncia feita no
XIV Encontro de Investigagdo em Educacdo Matemdtica, realiza-

do em Caminha, em 17-19 de Abril de 2005.

2 Literalmente, aljabr w’al mugabalah significa “completar e redu-

zit” (Bekken, 1994, p. 59).

3 Note-se que a balanga como modelo intuitivo para as equa-
¢des j4 era usada no século XVI nos livros de Algebra de Pedro
Nunes.

4 Ver Fraga, Salvado, Mosquito, Santos e Ponte (2005).
Ver Jan de Lange (1993).

6 Nos anos 50 e /60 do século XX, nestes niveis, eram usados
Compeéndios de Algebra, de autores como Jorge Calado, José Se-
bastifio e Silva e José da Silva Paulo.

7 No 3.° ciclo, sfo tratados temas como Equages numéricas e
literais do 1.° grau; Operagdes com monémios e polinémios;
Sistemas de equagdes do 1.° grau, Equacio incompleta do 2.°
grau, Fungdo afim, Proporcionalidade inversa, Equacio (com-
pleta) do 2.° grau; Inequagdes do 1.° grau (ver ME-DGEBS,
1991).

8 Aperfeicoar o cdlculo em R e C e operar com expres-
sbes racionais, com radicais, exponenciais, logarftmicas e
trigonométricas; Resolver equagBes, inequagdes e sistemas;
Usar as nogdes de 16gica indispenséveis 2 clarificacio de con-
ceitos.

9 Fungio quadritica (incluindo inequaces 2.° grau), funcio
q
médulo, fungBes polinomiais (3.° e 4.°); Decomposicio de
polinémios em factores; e FungSes racionais e com radicais.
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