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RESUMO 

Considerando as experiências vividas durante o curso de Licenciatura em Matemática no 

Campus Acadêmico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco-CAA/UFPE, 

propomo-nos, como trabalho de conclusão do curso, a analisar uma coleção de livros 

didáticos. Particularmente, a análise teve como finalidade classificar as atividades de Álgebra 

da coleção Praticando a Matemática. A classificação tomou como referência, em linhas gerais, 

a ideia de Concepções de Álgebra. Nesse contexto, discutimos os trabalhos de Fiorentini et al 

(1993), Usiskin (1995) e Lins e Gimenez (1997). A partir da discussão desses três trabalhos, 

optamos por utilizar as concepções propostas em Usiskin (1995). Entre os resultados 

principais verificamos que todas as concepções sugeridas por Usiskin(1995) são encontradas 

ao longo da coleção, entretanto observamos que algumas concepções são mais frequentes que 

outras na coleção. Também que por volumes alguma(s) concepção (ões) tem maior 

frequência.  Identificamos que duas das concepções são comuns em todos os livros da coleção  

Palavras-chaves: Concepções de álgebra, Livro didático, Ensino fundamental e Educação 

algébrica. 
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CAPÍTULO 1 - INTRODUÇÃO 

 

A disciplina Matemática é uma das principais que compõe o currículo da Educação 

Básica. Por exemplo, no estado de Pernambuco, sua carga horária é quase igual à da destinada 

à nossa língua materna.  

Em relação ao ensino de Matemática na segunda etapa do ensino fundamental, as 

orientações a nível nacional são fundamentadas, desde o final da década de 90, nos 

Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). A nível estadual, em 2008, foi elaborado 

um documento chamado de Base Curricular Comum (PERNAMBUCO, 2008). Atualmente, 

essa base curricular foi ampliada em um novo documento, os Parâmetros para a Educação 

Básica do Estado de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012).  

Em linhas gerais os PCN (BRASIL, 1998) sugerem que a Matemática da segunda 

etapa do Ensino Fundamental seja trabalhada contemplando quatro grandes blocos de 

conteúdos: Números e Operações, Espaço e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da 

Informação. Já a BCC (PERNAMBUCO, 2008) e os Parâmetros para a Educação Básica do 

Estado de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012) sugerem uma subdivisão do ensino da 

Matemática em cinco eixos: Números e Operações, Álgebra e Funções, Geometria, Grandezas 

e Medidas e Estatística e Probabilidade. 

Percebemos nessas organizações curriculares que, a Álgebra nos PCN (BRASIL, 

1998), por exemplo, não é posta como um bloco de conhecimentos. No entanto, à Álgebra é 

citada como um campo matemático que, está implícito principalmente nos blocos Números e 

Operações e Grandezas e Medidas. No primeiro, como uma representação de generalização de 

relações aritméticas e facilitador na resolução de problemas aritméticos extensos. No segundo 

caso, como uma linguagem capaz de expressar relações entre grandezas. 

Na BCC (2008) e nos Parâmetros para a Educação Básica do Estado de Pernambuco 

(PERNAMBUCO, 2012), por sua vez, percebe-se que há mais ênfase à Álgebra uma vez que, 

nesses documentos, a Álgebra (Álgebra e Funções) é apresentada como um dos eixos que 

organizam o conhecimento matemático de referência. Porém, ter um eixo exclusivo para, 

como dizem Lins e Gimenez (1997), “as coisas da Álgebra”, não significa dizer que a Álgebra 

está alheia aos outros eixos. Isto fica claro em um trecho dos Parâmetros para a Educação 

Básica do Estado de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012) no qual se pontua que: 
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[...] a Matemática não deve ser encarada como uma justaposição de 

subdisciplinas estanques, mas como um campo em que os conhecimentos são 
fortemente articulados entre si. O conceito de número e as operações 

numéricas, por exemplo, permeiam todas as áreas da Matemática. A 

resolução de equações algébricas repousa em propriedades dos sistemas 

numéricos, a medição de grandezas geométricas esteve associada à 
produção de números, que estão, também, na base da estatística e da 

probabilidade (PERNAMBUCO, 2012, p.19,). 

 

 

Nesse trecho podemos destacar que, embora este conjunto de conhecimentos culturais 

e científicos o qual denominamos Matemática possa ser dividido em “blocos” (BRASIL, 

1998) ou “eixos” (PERNAMBUCO, 2008, 2012), por vezes, essas divisões são complexas 

com limites muitas vezes adentrando uns nos outros. 

No contexto da Educação Matemática, a Álgebra é um objeto que tem motivado o 

estudo de muitos pesquisadores (e.g. FIORENTINI et al, 1993; USISKIN, 1995; LINS e 

GIMENEZ, 1997; BELTRAME, 2009). Nos documentos curriculares, é possível verificar, 

também, uma atenção especial ao campo da Álgebra. Por exemplo, a BCC (PERNAMBUCO, 

2008) traz a seguinte consideração sobre o campo Álgebra: 

Usualmente, o estudo dos números tem sido associado ao campo da 

aritmética, enquanto o trabalho com as “letras” tem sido ligado à Álgebra. 

Na realidade, as tendências atuais em Educação Matemática encaram a 
Álgebra não mais como um bloco de conteúdos, mas como uma forma de 

pensar matematicamente, caracterizada, entre outros aspectos, pela busca de 

generalizações e de regularidades. (PERNAMBUCO, 2008, p.85) 

 

Nesse trecho compreendemos que há um destaque no que diz respeito à importância 

da Álgebra enquanto linguagem ou forma de pensar. Também, quanto ao fato pensar 

algebricamente, Lins e Gimenez (1997) afirmam em seu livro que: 

 

Por incrível que pareça, não há consenso a respeito do que seja pensar 

algebricamente. Há, é verdade, um certo consenso a respeito de quais são as 

coisas da Álgebra: equações, calculo literal, funções, por exemplo, mas 
mesmo aí há diferenças – gráficos são ou não parte da Álgebra? (LINS e 

GIMENEZ, 1997, p. 89) 
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Se por um lado a Álgebra escolar pode ser entendida como uma forma de pensar 

matematicamente, por outro não há uma perspectiva consensual do que seja essa forma de 

pensar matematicamente. Dessa maneira, compreendemos que há questões há serem ainda 

estudadas e ajustadas no que diz respeito à Álgebra escolar. Esse fato, em si, talvez até possa 

ser um elemento que torna complexo tanto a organização do conhecimento algébrico nos 

livros didáticos, quanto seu ensino e aprendizagem.  

Outro ponto que consideramos importante ressaltar refere-se à formação matemática 

na licenciatura. Em nosso caso, na licenciatura em Matemática do Centro Acadêmico do 

Agreste da UFPE, podemos dizer que há uma parte referente aos conteúdos de Álgebra na 

perspectiva da Matemática Avançada e uma pequena parte que discute questões didático-

pedagógicas enfocando aspectos pontuais da Álgebra escolar. Nesse último contexto, 

enquanto estudante da licenciatura, tive a oportunidade de estudar três trabalhos que 

compreendo serem significativamente relevantes para uma discussão sobre a Álgebra da 

Educação Básica. São eles:  

1. Contribuição para um repensar... a educação algébrica elementar. 

(FIORENTINE et al, 1993) - Artigo publicado na revista Pro-Posições 

(Unicamp). 

2. Concepções sobre a Álgebra da escola média e utilizações de variáveis. 

(USISKIN, 1995) - Capítulo do livro As ideias da Álgebra de Oxford e Shulte 

traduzido e impresso no Brasil pela editora Atual. 

3. Perspectivas em Aritmética e Álgebra para o Século XXI. (LINS E GIMENEZ, 

1997) - Livro publicado pela editora Papirus. 

Esses trabalhos, Fiorentini et al (1993), Usiskin (1995) e Lins e Gimenez (1997), em 

linhas gerais, apresentam classificações a partir de diferentes aspectos, criando o que eles 

chamaram de concepções de Álgebra. O primeiro trata de Concepções de Educação algébrica, 

no qual faz uma abordagem histórica da Educação algébrica. Já o segundo sugere concepções 

de Álgebra baseados no estudo do uso da variável. O terceiro define concepções de Álgebra 

relacionadas às atividades algébricas. Nosso estudo se baseará nessa perspectiva de 

concepções da Álgebra. De maneira particular, utilizará como fundamentação principal o 

estudo de Usiskin (ibid.).  

O contexto de nosso estudo envolverá também uma análise de uma coleção de livro 

didático. É importante destacar que o livro didático de Matemática é um recurso que tem 



  

14 

 

ficado em evidência nas últimas décadas. Referindo-se ao livro didático de Matemática, 

Beltrame (2009) afirma que o livro é um instrumento que influencia muito as decisões do 

professor. Conforme Paes (2006), o livro didático “valida o saber ensinado”. Em nossa 

opinião, o livro didático, antes de tudo, organiza o saber matemático que deve ser ensinado.  

É essa função, de organizar o saber matemático que nos motivou a tomá-lo como 

objeto de estudo. Dessa maneira, nos interessamos em compreender melhor como o saber 

algébrico é organizado em uma coleção de livro didático. Portanto, o foco desse trabalho será 

pautado, em linhas gerais, na classificação das atividades propostas pelo autor do livro 

didático. Essa classificação, por sua vez, será estruturada tomando como referência as 

concepções de Álgebra escolar propostas por Usiskin (1995). 

Por fim, a estrutura desse TCC será organizada em 5 capítulos. No capítulo 2 será 

realizada com uma breve  discussão enfocando a Álgebra nos documentos curriculares, uma 

síntese das concepções de Álgebra de Fiorentini et al (1993), Usiskin (1995) e Lins e 

Gimenez (1997) e logo uma breve discussão sobre o livro didático de Matemática. No 

capítulo 3 descreveremos a metodologia utilizada na construção da pesquisa. O capítulo 4 será 

destinado à análise dos dados. Por fim, no capítulo 5, apresentaremos as considerações finais 

remarcando os principais resultados, as implicações e encaminhamentos para futuros estudos. 
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OBJETIVO GERAL 

 

Este trabalho tem como objetivo geral investigar as concepções de Álgebra nas 

atividades de uma coleção de livros didáticos de Matemática da segunda etapa do Ensino 

Fundamental. 

 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 

 Identificar as atividades de Álgebra de cada livro da coleção; 

 Analisar as atividades de Álgebra identificadas; 

 Classificar as atividades conforme as concepções de Álgebra de Usiskin 

(1995); 
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CAPÍTULO 2 - A ÁLGEBRA ESCOLAR  

 

Não é fácil definir o que é Álgebra.. É com essa afirmação que Usiskin (1995) inicia 

seu artigo sobre concepções de Álgebra da escola média e afirma que reduzir a Álgebra ao 

estudo das variáveis, não é suficiente para definir a Álgebra escolar. Com ideias semelhantes 

Lins e Gimenez (1997) afirmam que “não há consenso a respeito do que seja pensar 

algebricamente”. Entretanto, há certo consenso em identificar o que eles chamam de “coisas 

da Álgebra”, ou seja, o que pertence ao domínio da educação algébrica e mesmo aí ainda tem-

se discordâncias. Lins e Gimenez (1997) afirmam que funções são conceitos algébricos, mas 

questionam se os gráficos também são conceitos algébricos. 

Ainda na perspectiva da Educação Matemática, Ibrahim et al (2013) afirmam que a 

Álgebra é importante campo da Matemática, logo, intrinsicamente, também é um importante 

campo para Educação Matemática. Diversos estudos propõem uma discussão sobre a Álgebra 

escolar. Conforme Beltrame (2008), muitos deles discorrem sobre as dificuldades em definir a 

Álgebra bem como das dificuldades dos estudantes em compreendê-la. Dentre esses estudos 

Beltrame (2008) cita os trabalhos de Kieran (1981), Booth (1982), Nobre (1996), Teles 

(2004), e Usiskin (1995). 

Kieran (1981) e Booth (1982) destacam evidências sobre as dificuldades dos 

estudantes está no aprendizado da Álgebra e apontam que o início das dificuldades neste 

campo está na incompreensão dos conceitos Aritméticos ou na reprodução de falsas 

generalizaçõe.   

Nobre (1996) e Teles (2004) também investigaram as noções de Álgebra de 

estudantes. Nobre (ibid) focou em estudante que ainda não haviam iniciado os estudos 

algébricos. Teles (2004), por sua vez, investigou a passagem da Aritmética para a Álgebra 

evidenciando entre outras coisas, a dificuldade dos estudantes que iniciam os estudos 

algébricos. 

Embora reconheçamos a importância desses trabalhos, nosso objetivo não é enfatizar 

as dificuldades encontradas por professores e estudantes no processo de ensino-aprendizagem 

de Álgebra. Em linhas gerais, pretendemos compreender como se dá a organização do 

conhecimento matemático referente ao campo da Álgebra em uma coleção de livro de 

didático.  

Dessa maneira, na seção 2.1 discutimos um pouco da Álgebra na perspectiva de 

documentos curriculares. Na seção 2.2, focamos nos trabalhos de Fiorentini et al. (1993) 
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Usiskin (1995) e Lins e Gimenez (1997) que abordaram a questão da Álgebra na Educação 

Básica e se destacaram por apresentarem discussões sobre a natureza da Álgebra e, de alguma 

maneira, classificá-la conforme determinado critério.  

Esses trabalhos são efetivamente utilizados como referência em diversos estudos que 

investigam a Álgebra da Educação Básica. Particularmente, compreendemos que a 

perspectiva das concepções de Álgebra são pertinentes para fundamentar nossa análise das 

atividades algébricas no livro didático.  

Na seção 2.3, abordamos sucintamente a questão do livro didático. Para finalizar esse 

capítulo, referente à nossa fundamentação teórica, apresentamos na seção 2.4 algumas 

considerações gerais sobre as concepções de álgebra e explicitaremos nossa opção teórica 

para analisar e classificar as atividades. 

 

 

2.1 – A Álgebra nos Documentos Curriculares 

 

Essa seção visa apresentar em linhas gerais como os documentos curriculares de 

Matemática apresentam e orientam o desenvolvimento dos processos de aprendizagem dos 

conceitos algébricos. Para tal fim, analisaremos os (PCN) Parâmetros Curriculares Nacionais 

(BRASIL, 1998), a (BCC) Base Curricular Comum para as Escolas Públicas de Pernambuco 

(PERNAMBUCO, 2008) e os Parâmetros Curriculares de Matemática para o Ensino 

Fundamental e Médio (PERNAMBUCO, 2012). 

 O PCN (BRASIL, 1998) orienta que entre os papéis da Matemática é importante que 

estudante possa, por meio dela, compreender o mundo no qual está inserido, tornar-se um 

cidadão critico, desenvolver um “espirito investigativo” e a capacidade de resolver problemas.   

O PCN (BRASIL, ibid.) em suas considerações acerca da organização curricular, 

destaca que apesar de culturalmente pensarmos a distribuição curricular da Matemática de 

maneira linear, ela não deve ser engessada dessa forma, nem todos os conteúdos tem ou 

necessitam de pré-requisitos e muitas vezes essa organização pode não ser a mais adequada.  

Todos os documentos para Educação Básica têm como ponto comum que o fato de 

destacarem que o pensamento algébrico é importante para a resolução de problemas e 

perpassa por todos os campos da Matemática. Conforme pode ser entendido no trecho a 
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seguir, é nas séries da segunda etapa do Ensino Fundamental que os estudos da Álgebra 

devem ser ampliados. 

 

Embora nas séries iniciais já se possa desenvolver uma pré-Álgebra, é 

especialmente nas séries finais do ensino fundamental que os trabalhos 

algébricos serão ampliados; trabalhando com situações-problema, o aluno 
reconhecerá diferentes funções da Álgebra (como modelizar, resolver 

problemas aritmeticamente insolúveis, demonstrar), representando 

problemas por meio de equações (identificando parâmetros, variáveis e 
relações e tomando contato com fórmulas, equações, variáveis e incógnitas) 

e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolução) de uma equação. 

(BRASIL, 1998, p.39) 

 

Como podemos perceber, de acordo com Brasil (ibid.), os alunos da segunda etapa do 

Ensino Fundamental, devem ser levados a perceber na linguagem algébrica, uma ferramenta 

essencial de resolução de problemas. Problemas, nos quais apenas com as propriedades 

aritméticas, conseguiriam uma resolução muito extensa ou simplesmente esse recurso não 

seria suficiente, impossibilitando, assim, a resolução do problema. 

Nesse documento, ainda, destaca-se que para o trabalho com os alunos do terceiro 

ciclo (6º e 7º anos) é “necessário explorar o potencial crescente de abstração, fazendo com 

que os alunos descubram regularidades e propriedades numéricas, geométricas e métricas” 

(BRASIL, 1998, p.63). Para explorar esse potencial o PCN (ibid.) afirma que é “necessário o 

estímulo à capacidade de ouvir, discutir, escrever, ler ideias matemáticas, interpretar 

significados, pensar de forma criativa, desenvolver o pensamento indutivo/dedutivo.” 

(BRASIL, 1998, p.63) 

Os objetivos da Matemática para este terceiro ciclo referente ao domínio do 

pensamento algébrico segundo o PCN (BRASIL, 1998) são: 

.  

Do pensamento algébrico, por meio da exploração de situações de 

aprendizagem que levem o aluno a: 

 
* reconhecer que representações algébricas permitem expressar 

generalizações sobre propriedades das operações aritméticas, traduzir 

situações-problema e favorecer as possíveis soluções; 
* traduzir informações contidas em tabelas e gráficos em linguagem 

algébrica e vice-versa, generalizando regularidades e identificar os 

significados das letras; 
* utilizar os conhecimentos sobre as operações numéricas e suas 

propriedades para construir estratégias de cálculo algébrico. (BRASIL, 1998, 

p. 64) 
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Já no quarto ciclo (8º e 9º anos), o PCN (BRASIL, 1998) afirma que neste ciclo fica 

mais evidente a presença da matemática em outras ciências como no caso dos processos 

físicos e químicos, neste ciclo é importante o professor tentar mostra para os alunos a 

importância da Matemática enquanto saber científico. Entretanto, no que diz respeito aos 

conteúdos algébricos, o que ocorre é que muitas vezes há uma ênfase exagerada nas 

manipulações que se tornam muitas vezes mecânicas e desconectadas das outras ciências e do 

cotidiano do aluno. 

Os objetivos da Matemática para este quarto ciclo referente ao domínio do pensamento 

algébrico segundo o PCN (BRASIL, 1998) são: 

Do pensamento algébrico, por meio da exploração de situações de 
aprendizagem que levem o aluno a: 

 

* produzir e interpretar diferentes escritas algébricas. Expressões, igualdades 
e desigualdades, identificando as equações, inequações e sistemas; 

* resolver situações-problema por meio de equações e inequações do 

primeiro grau, compreendendo os procedimentos envolvidos; 

* observar regularidades e estabelecer leis matemáticas que expressem a 
relação de dependência entre variáveis. (BRASIL, 1998, p. 81) 

 

 

A BCC (PERNAMBUCO, 2008) destaca que durante muitos anos a Matemática foi 

divida em três grandes blocos de conhecimento: Aritmética, Álgebra e Geometria. Nesse 

contexto, os números ficavam por conta da Aritmética, o cálculo com as “letras” ficavam por 

conta da Álgebra e a Geometria cuidava do estudo das formas. Atualmente, a Álgebra não é 

mais concebida como restrita apenas ao uso das letras. Assim, algumas pesquisas (e.g. LINS e 

GIMENEZ, 1997; BELTRAME, 2009)consideram a Álgebra como uma forma de 

pensamento, sendo comum a expressão pensamento algébrico. 

A BCC (PERNAMBUCO, 2008) afirma que a partir desse ponto de vista das 

pesquisas atuais, “é recomendável que o ensino de Álgebra seja desenvolvido desde a 

primeira etapa do Ensino Fundamental, com o cuidado de não o reduzir a simples 

manipulação simbólica.” (p. 85). Além disso, destaca que a formação em Álgebra não deve 

ser voltada para um simbolismo exagerado, e sim, é importante fazer com que o estudante 

busque descobrir regularidades de sequências, sejam numéricas ou geométricas. A BCC 

(PERNAMBUCO, 2008) também ressalta a importância do “pensamento funcional”, onde, 
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por exemplo, os trabalhos com proporcionalidade, se ligados ao cotidiano do estudante pode 

ser fator motivador na busca de soluções criando estratégias próprias. 

Os Parâmetros Curriculares de Matemática para o Ensino Fundamental e Médio 

(PERNAMBUCO, 2012), apontam que para o estudante da segunda etapa do Ensino 

Fundamental, “é importante que o estudante construa a noção de variável” 

(PERNAMBUCO, 2012, pag.101) e que veja a “expressão algébrica como a interpretação de 

uma relação entre duas grandezas” (PERNAMBUCO, 2012, pag. 101). Novamente, assim 

como nos outros documentos afirmam que ao menos no 6º e 7º anos o trabalho simbólico com 

foco na manipulação algébrica “deveria ser evitado” (PERNAMBUCO, 2012, pag.102). 

Dessa maneira, assim como na BCC (PERNAMBUCO, 2008), o estudo de Álgebra deve 

levar a busca por generalizações tais como identificar as leis de formação de uma sequência. 

Podemos perceber que todos os documentos, exaltam a importância do pensamento 

algébrico para a resolução de problemas. Contudo, advertem que o uso excessivo de 

simbolismo e manipulação algébrica, não contribuem para uma formação algébrica que hoje 

se espera de estudante de Matemática. Em outras palavras resolver questões mecanicamente 

por meio de procedimentos algébricos não leva o estudante a resolver problemas. Isso fica em 

evidência também no trecho a seguir do PCN (BRASIL, 1998):  

O ensino de Álgebra tem como ponto de partida a pré-Álgebra desenvolvida 
no ciclo anterior, em que as noções algébricas são exploradas por meio de 

jogos, generalizações e representações matemáticas (como gráficos, 

modelos), e não por procedimentos puramente mecânicos, para lidar com as 
expressões e equações. 

Desse modo, o ensino de Álgebra precisa continuar garantindo que os 

alunos trabalhem com problemas, que lhes permitam dar significado à 
linguagem e às ideias matemáticas. (BRASIL, 1998, p. 84) 

 

 

 

 Como pode ser compreendido na citação acima, as repetições mecânicas não garantem 

aprendizado. Nessa direção, a BCC (PERNAMBUCO, 2008) também aponta que a Álgebra é 

uma forma de pensar. Nessas considerações fica implícito que cada indivíduo é único e tem 

formas próprias de organizar seus conhecimentos, logo a ênfase deve ser na compreensão da 

Álgebra e de seus conceitos e não se restringir apenas em decorar métodos e técnicas 

acrescentados de dicas superficiais da importância do pensamento algébrico. 

  

 

2.2. As Concepções de Álgebra 
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Como proposto a nossa pesquisa terá como objeto de estudo as concepções de Álgebra 

em atividades de uma coleção de livros didáticos. Durante o curso de Licenciatura em 

Matemática na UFPE-CAA, tive oportunidade de conhecer três estudos (FIORENTINI et al., 

1993, de USISKIN, 1995) e de LINS e GIMENEZ, 1997) que discutem a Álgebra na 

Educação Básica em termos de concepções . Em nosso levantamento da literatura sobre esse 

tema, verificamos que estes três trabalhos também são utilizados como referências na maior 

parte dos estudos que tivemos acesso. Nesta seção, abordaremos as principais ideias acerca 

das concepções de Álgebra. 

 

2.2.1 – Concepções de Álgebra de Fiorentini et al (1995) 

 

As concepções de educação algébrica propostas por Fiorentini et al (1993) são três: a 

linguístico-pragmática, a fundamentalista-estrutural e a fundamentalista-analógica. Essas 

concepções foram pensadas de um ponto de vista histórico, a partir do desenvolvimento da 

Educação Matemática durante os séculos XIX e XX.  Descrevemos em linhas gerais, a seguir, 

as três concepções. 

1. Linguístico-pragmática – trata do papel pedagógico da Álgebra como um 

instrumento para resolução de problemas. Entretanto, para esta concepção, 

segundo Fiorentini et al (1993), o domínio mesmo que mecânico das técnicas 

utilizadas para os “transformismos algébricos” seriam necessárias e suficientes 

para que o estudante resolva qualquer problema; 

2. Fundamentalista-estrutural – nesta concepção, a Álgebra é considerada como 

uma forma mais estrutural, tal como o próprio nome sugere. No entanto, agora 

não basta ao estudante dominar as técnicas do transformismo algébrico, o 

estudante tem que compreender cada passo dessas técnicas, ou seja, as 

propriedades que permitem que aquela técnica seja utilizada na solução de 

determinado problema; 

3. Fundamentalista-analógica - Esta última concepção, conforme os autores, é a 

concepção predominante nos nossos dias
1
. Nessa concepção, tenta-se encontrar 

                                                             
1 Considerar a data da publicação do artigo, no caso, 1993. 
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um meio termo entre às concepções linguístico-pragmática e fundamentalista-

estrutural buscando enfatizar o valor instrumental da resolução de problemas, 

porém sem deixar de lado as propriedades algébricas. Os problemas tentam 

modelizar ou simular a realidade, unindo, por exemplo, a Álgebra a uma 

representação geométrica (a+b)
2 

= a
2 

+ 2ab + b
2
  como a área de um quadrado 

de lado (a+b). 

 

 

Fonte: internet
2
 

 

 

2.2.2 – Concepções de Álgebra de Usiskin (1995) 

 

As concepções de Álgebra de Usiskin (1995) abordam o conhecimento algébrico sob a 

perspectiva do uso da variável e suas funções no contexto da Educação Básica. Usiskin (ibid.) 

propõe que o conhecimento algébrico, no que diz respeito à utilização das variáveis, pode ser 

classificado em quatro concepções: Álgebra como aritmética generalizada, Álgebra como 

estudo de procedimentos para resolver problemas, Álgebra como estudo das relações entre 

                                                             
2<http://polymathematics.typepad.com/math_eloquently/2008/07/a-plus-b-squared.html> acessado em 

28/08/2014 às 21h. 
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grandezas e Álgebra como estudo das estruturas. Na sequência, apresentamos uma síntese de 

cada uma delas. 

a) Álgebra como aritmética generalizada – nessa concepção, como o próprio nome 

sugere, trata-se de uma perspectiva de Álgebra tendo como característica principal a 

generalização de propriedades aritméticas. Dessa maneira, a linguagem algébrica é utilizada 

para representar propriedades dos números tal como pode ser verificado no exemplo abaixo. 

 

(a + b) + c = a + (b + c) 

 

 Conforme o autor, a Álgebra como Aritmética é fundamental para a Matemática, por 

exemplo, em problemas que necessitam de modelagem matemática. A instrução chave dessa 

concepção é “traduzir e generalizar”. 

b) Álgebra como estudo de procedimentos para resolver problemas - nessa concepção, 

diferente da primeira, não se trata de generalizações nem tão pouco, modelos. A ênfase é na 

resolução de problemas. Conforme Usiskin (1995) é nessa concepção que as letras 

simbolizam incógnitas como, por exemplo, numa equação do 2º grau: 

2x
2
 – 5x + 3 = 0 

Nessa expressão o finalidade é determinar (encontrar) o “valor” ou “valores” para x, 

que tornam a sentença verdadeira, ou seja, as soluções da equação. A instrução  chave para 

essa segunda concepção é“simplificar e resolver”. 

Álgebra como estudo das relações entre grandezas – a essa concepção correspondem 

as fórmulas. A ênfase da Álgebra não é mais em resolver, determinar nem generalizar 

aspectos aritméticos. Nessa concepção, conforme o Usiskin (1995), “as variáveis variam” 

(pág. 15). Além disso, é nessa concepção, e apenas nessa, que surgem as noções de variável 

dependente e variável independente. Por exemplo, a fórmula do volume de um paralelepípedo 

é uma relação entre as grandezas, comprimento, largura e altura na qual o volume pode ser 

calculado com a fórmula: 

V = a. b. c 

Na fórmula acima, V representa o volume, a representa o comprimento, b representa a 

largura e c representa a altura. Assim, a, b e c variam de acordo com o paralelepípedo 
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estudado, ou seja, o volume é dado em função dessas medidas a, b e c. Conforme o autor, 

nessa concepção “as funções surgem quase imediatamente, pois necessitamos de um nome 

para os valores que dependem do argumento ou parâmetro x” (pág.16). Nesse contexto, a 

variável assume o papel de parâmetro e argumento. A instrução nessa terceira concepção é 

relacionar. 

Álgebra como estudo das estruturas – a quarta e última concepção está relacionada 

com a Álgebra no ensino superior, por exemplo, no que concerne a estruturas dos grupos, dos 

corpos e anéis, onde temos que as variáveis não tem sentido de generalização aritmética, 

incógnita, ou mesmo de argumento ou parâmetros. Nessa concepção as variáveis são 

consideradas, segundo Usiskin (1995), como “um objeto arbitrário de uma estrutura 

estabelecida por certas propriedades”. (pág. 18). Um exemplo, dessa abstração da variável é 

a fatoração de polinômios, na qual o objetivo não é resolver a equação e encontrar os valores 

do x ou do y. Tampouco, busca-se generalizar uma propriedade aritmética. Nesta concepção, 

trata-se de utilizar as propriedades dos polinômios para simplificar a sentença. 

Essa concepção de Álgebra pode até parecer distante da Educação Básica, porém, 

conforme o autor, são algumas dessas estruturas que fundamentam “a teoria da Álgebra e as 

propriedades dos domínios de integridade e dos grupos explicam por que certas equações 

podem ser resolvidas e outras não” (pág. 18) e equações é conteúdo da Educação Básica. 

Nessa concepção temos uma Álgebra abstrata na qual a instrução chave é “manipular e 

justificar”. 

Essas concepções sugeridas por Usiskin (1995) estão bem próximas do ensino de 

Álgebra brasileiro, pois se assemelham ao que o próprio PCN (BRASIL, 1998) denomina de 

“interpretações da Álgebra escolar e a função das letras” como podemos ver no seguinte 

esquema dele retirado:  
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Diferentes interpretações da Álgebra escolar e diferentes funções das letras (BRASIL, pag.116, 1998) 

 

2.2.3 Concepções de Álgebra de Lins e Gimenez (1997) 

 

As concepções de Álgebra propostas por Lins e Gimenez (1997) são formuladas a 

partir das tendências de atividades algébricas e ao todo foram propostas quatro concepções: 

Concepção letrista, Concepção conteudista, Concepção de ação e Concepção de tendência 

conceitual. Na sequência, descrevemos cada uma delas. 

 

Concepção letrista - essa concepção restringe a Álgebra ao cálculo e/ou representação 

com letras. De acordo com Lins e Gimenes (1997) é dada historicamente através do 

desenvolvimento das notações algébricas, porém é limitada, pois, segundo os autores não 

consideraria como Álgebra os trabalhos de Al-Kowarizmi nem a Matemática chinesa clássica. 

 

Concepção conteudista – essa concepção tende a definir Álgebra a partir dos 

conteúdos algébricos. Assim como a primeira, talvez até mais, essa tendência apresenta 

limitações. Lins e Gimenez (1997) exploram essas limitações com o seguinte exemplo: 

     

 
   , notavelmente esse exemplo pressupõe um conteúdo aritmético e não algébrico. 

Porém se considerar como se forem dadas quatro parcelas de cinco e dividir por quatro o que 

teríamos?  E 6 parcelas? 7? 10 parcelas? E mil parcela de cinco divididas por mil? e se ao 

invés de parcelas iguais a cinco tivermos parcelas iguais a 12 o que muda?  Teremos afinal o 

seguinte esquema 
            

 
  .  Lins e Gimenes (1997) defendem que a ideia desse 
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último esquema, a generalização, poderia ou pode estar implícita no desenvolvimento da 

resolução aritmética anterior. 

Concepção de ação – nessa concepção, a atividade algébrica, segundo Lins e Gimenez 

(1997), resulta da “ação do pensamento formal” 
3
. Entretanto, os autores descrevem uma 

limitação para essa concepção no seguinte trecho: 

Parece-nos que essa abordagem também deixa coisas demais de fora. Por 
exemplo, se uma criança de 10 anos resolve uma equação, mas fracassa em 

dar quaisquer sinais de ter atingido o estágio operatório formal piagetiano, 

vamos negar a esse episódio o status de atividade algébrica? (LINS E 
GIMENEZ, 1997, pág.100). 

 

 Concepção conceitual – Essa concepção se baseia na Teoria dos Campos Conceituais 

proposta pelo francês G. Vergnaud que substitui a noção de conteúdo isolado. Segundo Lins e 

Gimenez (1997), podemos pensar em algo como “campo conceitual da Álgebra elementar”, 

mas por ser muito amplo, ele afirmam que os seguidores de Vergnaud teriam algo como: 

“Campo conceitual das equações do 1º grau”. Lins e Gimenez (1997) ressaltam que apesar de 

relacionar com conteúdos e notações não pode-se caracterizá-lo em nenhuma dessas 

descrições. 

 

 
 

2.3 Livro didático de Matemática 

 

Como nossa fonte de análise para pesquisa é o livro didático de Matemática, faz-se 

necessário uma apresentação desse instrumento. Instrumento esse que Lins e Gimenez (1997) 

afirmam ser uma “voz revestida de poder” e que para muitos professores é o responsável pela 

noção conhecida de atividades algébricas ou até mesmo de Álgebra escolar por assim dizer.  

Pensando na Educação Básica brasileira, um recurso que tem estado em evidência nas 

últimas décadas tanto na sala de aula, quanto nas pesquisas acadêmicas é o livro didático, 

como afirmam Barbosa e Lins (2009). Devido a programas como o Plano Nacional do Livro 

Didático-PNLD- (Decreto 91.542, de agosto de 1985) este recurso está presente em todas as 

escolas da rede pública do país. 

                                                             
3 Aqui os autores defendem a partir da ideia de Piaget do que seria pensamento formal. 
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Monteiro e Barreto (2008, apud. BELTRAME, 2009) afirmam que o livro didático é 

uma importante ferramenta pedagógica tanto para o aluno, quanto para o professor. No 

primeiro caso, por ser um “suporte prático e teórico”. Já no caso do professor, é mais um 

instrumento de apoio. Em consonância com este fato, Beltrame (2009) afirma que:  

o livro didático é considerado um instrumento, se não o único, de grande 

poder nas decisões que orientam as ações docentes, e de fácil acesso tanto 

para professores, quanto para os alunos (BELTRAME, 2009, p. 25). 

 

O livro didático de Matemática ganha uma seção especial na BCC (PERNAMBUCO, 

2008). Nesse documento, afirma-se que o livro didático é um fator que não deve ser 

esquecido, pois em primeiro lugar, nas duas últimas décadas programas nacionais tem 

avaliado este recurso didático e distribuído em todas as escolas públicas. Em segundo lugar, é 

um recurso didático acolhido pela maioria dos educadores. Porém, a BCC (PERNAMBUCO, 

2008) alerta, quanto ao seu uso, pontuando que:  

cabe ao professor, na escolha e no uso do livro, observar a adequação desse 

instrumento didático á sua prática pedagógica e ao seu aluno [...] o 

professor deve manter-se atento para que sua autonomia pedagógica não 
fique comprometida ao permitir que o livro didático assuma papel 

dominante no processo de ensino-aprendizagem e não o de recurso auxiliar 

desse processo”.(PERNAMBUCO, 2009, p.66) 

 

Outros autores como, por exemplo, Paes (2006), afirmam que o livro didático valida o 

saber ensinado, entretanto, o condutor desse processo de ensino-aprendizagem é o professor. 

Romanatto (2004) afirma que devido aos programas de avaliação do livro didático como o 

PNLD (BRASIL), a qualidade do livro didático nacional melhorou consideravelmente ao 

longo dos anos. 

A BCC (PERNAMBUCO, 2008) orienta que o livro didático levanta mais um sujeito 

participante do processo de ensino-aprendizagem, o autor, que por meio de seu texto didático 

influência esse processo com sua perspectiva sobre o saber a ser estudado. Nesse caso, o autor 

contribui sugerindo uma organização do saber e uma possível sequência de desenvolvimento 

desse saber.  

De fato, podemos perceber que o livro didático, quando referimo-nos ao ensino e 

aprendizagem de Matemática, não pode deixar ser considerado como uma variável importante 

que pode otimizar ou dificultar os resultados. 
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2.4 Considerações gerais a respeito das Concepções de Álgebra escolar 

 

Cada um dos estudos descritos na seção anterior buscaram classificar ou caracterizar a Álgebra 

escolar sob algum aspecto particular da Álgebra. Os estudos de Fiorentini et al (1993) classificam a 

educação algébrica de acordo com suas manifestações históricas de seu papel na sociedade. Já Usiskin 

(1995) propôs suas concepções, de acordo com a utilização da variável nos diversos contextos 

matemáticos. Enquanto Lins e Gimenez (1997) caracterizam a Álgebra escolar a partir das diferentes 

tendências de atividades algébricas. 

Entretanto, as concepções de Álgebra propostas por cada autor dialogam com as concepções 

propostas pelos outros autores como, por exemplo, as concepção Linguístico-pragmática propostas 

por Fiorentini et al(1993) em que a Álgebra era visto como algo mecânico apenas como uma 

ferramenta a ser utilizada na resolução de determinados problemas pode apresentar muitos pontos em 

comum com a concepção letrista proposta por Lins e Gimenez (1997) que, por sua vez, se 

assemelham as concepções Álgebra como estudo das estruturas e Álgebra como procedimento para a 

resolução de problemas propostas por Usiskin (1995) na qual o objetivo é manipular objetos 

algébricos ou resolver problemas. 

Nosso objeto de estudo tem a ver com as manifestações da variável em atividades 

algébricas de uma coleção de livros didáticos. Apesar das concepções de Lins e Gimenez 

(1997) serem propostas a partir da ideia de atividades algébricas, optamos por utilizar as 

concepções de Álgebra propostas no trabalho de Usiskin (1995) em razão do mesmo tê-las  

estruturado a partir do uso da variável nos diversos contextos matemáticos. 
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CAPÍTULO 3 - METODOLOGIA 

 

Nossa investigação se insere no campo das pesquisas qualitativas. Em linhas gerais, 

aborda a organização da Álgebra no livro didático. Dessa maneira, realizaremos uma análise 

do livro didático. Conforme Barbosa e Lins (2009) podem ser considerados como didáticos: 

...todos os livros que motivem o aluno apoiando sua autonomia e a 

organização de situações de Ensino-aprendizagem, e que criem condições 

para a diversificação e ampliação das informações que veiculam no seu 

texto (BARBOSA E LINS, 2009, p.12). 

 

Segundo Barbosa e Lins (2009), muitos pesquisadores consideram a análise de livro 

didáticos algo pouco produtivo, no que diz respeito à discussão sobre ensino e aprendizagem. 

Entretanto, defendem que o livro didático é “a realidade” de muitas escolas, como citamos 

anteriormente por Beltrame (2009) e Paes (2006). Barbosa e Lins (2009) voltam a afirmar que 

o livro didático é um instrumento que influência as ações adotadas pelos professores. 

A nossa pesquisa tem caráter qualitativo, já que realizaremos uma análise de todas as 

atividades do livro com o objetivo de classificá-las dentro das concepções propostas por 

Usiskin (1995). 

Para realização da análise foi selecionada uma coleção de livros didáticos da segunda 

etapa do Ensino Fundamental seguindo os seguintes critérios. 

1. Ter sido aprovada no PNLD 2014. 

2. Ter sido adotada por mais de uma escola da rede municipal do Município de 

Caruaru-Pe. 

Para a análise, optamos por inicialmente organizar as atividades que envolvem 

Álgebra
4
 em quatro blocos, blocos esses referentes às concepções de Álgebra escolar 

propostas por Usiskin (1995) relacionadas ao uso da variável. Porém ao mergulharmos na 

coleção, percebemos que algumas questões não se encaixavam em nenhuma das quatro 

concepções. Assim, utilizamos uma categoria extra para agrupá-las. Com isso utilizamos as 

seguintes categorias: 

I. Álgebra como Aritmética generalizada.  

II. Álgebra como estudo de procedimentos para resolver problemas.  

                                                             
4 Com esse termo, “atividades que envolvem Álgebra”, consideramos as atividades (exercícios) nos quais, em 

seu processo de resolução faz-se necessário o uso da linguagem algébrica e suas propriedades. 
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III. Álgebra como estudo das relações entre grandezas.  

IV. Álgebra como estudo das estruturas.  

V. Concepção não identificada.  

 

3.1 Da seleção da coleção a ser analisada 

 

De acordo com os critérios de escolha do livro didático citados acima, foi realizado o 

levantamento no site do FNDE, no qual foi encontrada uma relação das coleções aprovadas 

pelo PNLD e em ordem decrescente pela quantidade de exemplares distribuídos. Desse modo 

podemos identificar facilmente as coleções mais adotadas no país.  (Vide Anexo 1 da página 

57) 

Também segundo pesquisa de Santos (2013), na qual foi realizado um levantamento 

das coleções adotadas no município de Caruaru, na qual apresentamos o gráfico a seguir: 

 

Fonte: (SANTOS,  p.28, 2013) 
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 Depois de reunidos os dados, optamos pela coleção Praticando a Matemática - Edição 

Renova, Da Editora do Brasil em razão da mesma se encaixar nos critérios que adotamos. 

 

1) Foi aprovada do PNLD não obstante, foi ainda a coleção mais adotada no país. 

2) Segundo a pesquisa de Santos (2013) é a segunda coleção mais adotada na cidade com o total 

de 21,9% das escolas da cidade. 

 

3.2 Da coleção escolhida 

  

  A coleção é composta por quatro volumes referentes anos da 2ª etapa do ensino 

fundamental (6º ano, 7º ano, 8ºano e 9º ano). O volume 1 tem 288 páginas distribuídas entre 14 

unidades, o volume 2 são 288 páginas distribuídas em 11 unidades, o volume 3 tem 304  páginas 

entre as 14 unidades que o compõe já o volume 4 tem 272 páginas distribuídas entre as 10 

unidades. A seguir trazemos um breve resumo da estrutura dos livros da coleção Praticando a 

Matemática - Edição Renova: 

 

1. Cada unidade temática é subdividida em tópicos. Por exemplo, no livro do 8º ano temos na 

unidade 5 que a temática da unidade é produtos notáveis. Os subtítulos são três: Quadrado da 

soma de dois termos, Quadrado da diferença de dois termos e Produto da soma pela diferença 

de dois termos.  

2. Após cada subtítulo segue um quadro de exercícios nos quais os alunos são levados a praticar 

o que eles aprenderam na seção. 

3. Ao final de cada unidade o autor traz um quadro denominado “Revisando”, o qual é composto 

de mais exercícios sobre todas as seções abordadas na unidade. 

4. Ao final da seção “Revisando” o autor traz mais uma seção de exercícios chamada por ele de 

“Autoavaliação”. 

5. Além das especificadas temos a seção desafios constituída de problemas que exigem do aluno 

uma compreensão do que foi abordado na unidade. 

6. Todas as unidades o autor escreve uma seção denominada “Seção livre”, que na sua 

composição é bem variada. Em determinadas unidades elenca curiosidades históricas, em 
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outras traz atividades do cotidiano do aluno e em outras, problemas a serem resolvidos pelo 

aluno. 

 

Para a nossa análise focalizamos as seções: Exercício, Revisando, Autoavaliação, 

Desafios e a Seção livre que trazem exercícios. Analisamos e classificamos essas atividades 

(exercícios) contidas nessas seções a partir das concepções de Álgebra já elencadas em cada 

um dos volumes da coleção. 
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CAPÍTULO 4 - ANÁLISE 

 

De acordo com o guia do PNLD 2014 a distribuição dos campos da Matemática na 

coleção se dá, de acordo com o gráfico apresentado a seguir: 

 

Gráfico 2: Distribuição dos eixos da Matemática na coleção Praticando a Matemática 

Fonte: Guia do PNLD 2014 (BRASILIA, 2013, p.62) 

 
  

 No gráfico é possível observarmos que o autor da coleção dá a Álgebra maior enfoque 

no 9º ano, por outro lado, no 6º ano o enfoque é mínimo. Além do gráfico o guia apresenta a 

seguinte consideração com relação ao campo Álgebra: 

 

O estudo do campo é, em geral, conduzido de modo satisfatório. A Álgebra e 
estudada em seus vários papeis, em particular para criar modelos 

matemáticos para situações reais, seja por meio de equações, inequações ou 

funções. Os significados das letras são também focalizados. No entanto, nos 
dois últimos anos, observa-se demasiada atenção ao calculo algébrico. Além 

disso, as construções de gráficos de funções polinomiais do 1º e do 2º graus 

são tratadas de modo superficial. (BRASILIA, 2013, p. 62) 

 

Com base nessas considerações, consideramos ser importante para o professor de 

Matemática, além da leitura da resenha do livro didático disponibilizada pelo guia, o 

conhecimento da obra. Quanto ao conhecimento da obra, essa é a nossa proposta a seguir, 

identificar na coleção de livros didáticos selecionada aas concepções de Álgebra nela 

abordada. 

 

Neste capítulo, para inicio de análise, construímos tabelas e gráficos, por volume da 

coleção, com as seguintes comparações: 
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a) Comparação do quantitativo das atividades algébricas em relação a todas as questões o livro. 

b) Comparação do quantitativo das atividades que envolvem cada uma das concepções de 

Álgebra em relação ao total de questões de Álgebra do livro. 

Ainda, apresentamos, também por volume, exemplos de atividades encontradas na 

coleção representando cada uma das concepções de Álgebra e das atividades consideradas 

alheias às concepções. 

 

4.1 Análise do volume 1 - 6º ANO 

 

O livro referente ao 6º ano foi o que teve a menor frequência de atividades envolvendo 

Álgebra, em sua grande maioria dá-se uma ênfase ao eixo Números e operações o que 

segundo o guia do PNLD 2014, é um dos poucos momentos em que a coleção afasta-se “um 

pouco” do padrão da distribuição que seria desejável. 

A distribuição das questões de Álgebra com relação às demais neste volume, é 

bastante reduzida, tal como pode ser verificado no gráfico abaixo. 

 

 

Gráfico 3: distribuição das questões de Álgebra com relação as demais no livro do 6º ano. 
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Menos de 4% (3,7%) das atividades do livro abordaram de alguma forma Álgebra. 

Estas, após análise, enquadraram-se apenas em duas concepções: Álgebra como 

procedimentos para resolver problemas e Álgebra como estudo da relação entre grandezas 

na seguinte proporção: 

 

 

Gráfico 4: Porcentagem de cada uma das concepções com relação ao total das questões que envolvem Álgebra 

no livro do 6º ano. 

 

Para ilustrar a concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas 

apresentamos um recorte, a seguir. 

 

 

Figura 2: Exemplo da concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas. (6º ano) Recorte do 
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livro praticando a matemática 6º ano, p.15. 

 

Escolhemos estas atividades, porque, elas trazem as ideias iniciais de uma equação e 

elencam propriedades como a de operações inversas que utilizamos na resolução de equações. 

Apesar de não haver letra o   faz o papel de incógnita. 

Já na concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas, encontramos todas 

as questões referentes a essa concepção na Unidade 14, todas elas consistem de aplicação das 

fórmulas de áreas do quadrado e do retângulo e do volume do paralelepípedo.  

Como exemplo, destacamos os seguintes recortes: 

 

 

Figura 3: Exemplo (1) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (6º ano) Recorte do livro 

praticando a matemática 6º ano, p.246. 

 

 

 

Figura 4: Exemplo (2) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (6º ano) Recorte do livro 

praticando a matemática 6º ano, p.252. 
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Nessas atividades, o uso da letra como variável é bem explicito, por exemplo, na 

atividade da figura 3 temos que área da figura é a soma das áreas dos dois quadrados, ou seja, 

a fórmula da área do quadrado é uma relação que depende do lado do quadrado, logo temos 

que os dois quadrados tem áreas diferentes devido à variação do lado do quadrado de uma 

figura para outra. Daí temos que o lado do quadrado é o parâmetro que define a área de 

qualquer quadrado (argumento). O mesmo vale para a atividade da figura 4. 

 

4.2 Análise do volume 2 - 7º ANO 

 

No livro do 7º ano encontramos um número bem maior de questões envolvendo 

Álgebra, o que nos deixa a entender que neste ano é que temos os trabalhos com Álgebra 

ampliados. Ilustrando esse aumento de questões de Álgebra com relação a todas as questões 

do livro temos o seguinte gráfico: 

  

 

Gráfico 5: distribuição das questões de Álgebra com relação as demais no livro do 7º ano 

 

Neste livro, a porcentagem de atividades envolvendo Álgebra é de cerca de 30% do 

total das atividades. Neste volume conseguimos localizar três das quatro concepções de 

Álgebras propostas por Usiskin (1995) são elas: Álgebra como Aritmética generalizada, 
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Álgebra como procedimentos para resolver problemas e Álgebra como estudo da relação entre 

grandezas. O gráfico abaixo apresenta os percentuais respectivos a cada concepção. 

 

 

Gráfico 6: Porcentagem de cada uma das concepções com relação ao total das questões que envolvem Álgebra 

no livro do 7º ano. 

 

Álgebra como Aritmética generalizada. Em todo o livro tivemos 13 questões que 

envolvem essa concepção, respectivo à xy% do total de questões. Tais atividades levam o 

estudante a encontrar generalizações em sequências tal como no exemplo abaixo: 

 

 

Figura 5: Exemplo (1) da concepção Álgebra como Aritmética generalizada. (7º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 7º ano, p. 20. 
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Outro exemplo dessa concepção encontrada no livro consiste em encontrar 

generalizações a partir de outras generalizações como atividade a seguir: 

 

 

 

Figura 6: Exemplo (2) da concepção Álgebra como Aritmética generalizada. (7º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 7º ano, p. 11. 

 

Consideramos que mesmo sendo maior que a do 6º ano, ainda assim a frequência 

dessas atividades é muito pequena. Neste volume, a média é de 1,18 atividades por unidade. 

Conforme Usiskin (1995), essa concepção é fundamental na Matemática, em especial, em 

casos como modelagem matemática. 

Álgebra como procedimentos para resolver problemas. Percebemos que esse é o 

grande foco do autor neste ano. Nessa direção, o trabalho com as equações, no qual a letra 

assume o sentindo de incógnita, envolveu 224 atividades do total de 275 referentes à Álgebra. 

Apresentamos, a seguir, algumas atividades para ilustrar essa concepção. 

 

 

Figura 7: Exemplo (1) da concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas. (7º ano) Recorte do 

livro praticando a matemática 7º ano, p.202 

 

Neste tipo de atividade, o aluno executa algumas operações e determina o “valor de 

x”. Outro caso ainda nessa concepção, são as atividades contextualizadas nas quais os alunos 
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tem que identificar a equação para poder resolvê-la. A atividade abaixo demonstra essa 

perspectiva. 

 

Figura 8: Exemplo (2) da concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas. (7º ano) 

Recorte do livro praticando a matemática 7º ano, p. 213. 

Observamos que nesse caso a equação 1,10x = 0,50x + 600 está implícita no texto da 

atividade e o aluno terá que interpretar o texto e realizar uma tradução para linguagem 

algébrica, antes de resolver. 

Álgebra como estudo da relação entre grandezas. Neste volume, as 38 atividades que 

se encaixam nessa concepção 37 são aplicações das fórmulas de áreas das figuras geométricas 

planas e áreas de figuras geométricas espaciais por meio de suas planificações e volume de 

paralelepípedos e a outra atividade é uma situação com tabela que remete ideia de função. 

Seguem algumas atividades do livro do 7º ano que ilustram essas aplicações: 
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Figura 9: Exemplo (1) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (7º ano) 
Recorte do livro praticando a matemática 7º ano, p.187 

 

 

Figura 10: Exemplo (2) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (7º ano) 
Recorte do livro praticando a matemática 7º ano, p.193. 

A única atividade que não trata de volume é a atividade 7 da Unidade 7. Essa unidade 

aborda os sólidos geométricos e as atividades propõem a construção de uma tabela que leva o 

aluno a perceber a relação de Euler para poliedros “convexos”
5
. A próxima  atividade ilustra 

esse fato. 

                                                             
5
 Grifo nosso, pois, no livro não aborda a questão de poliedros convexos e não-convexos. 
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Figura 11: Exemplo (4) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (7º ano) 

Recorte do livro praticando a matemática 7º ano, p.157 

4.3 Análise do volume 3 - 8º ANO 

 

Neste volume, a quantidade de atividades que envolvem Álgebra aumentam muito. 

Conforme o guia do PNLD 2014, este é um ponto onde a coleção se afasta do padrão ideal da 

distribuição dos conteúdos, pois, estende-se muito nas manipulações algébricas. 
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Enquanto no volume anterior tinha-se do total de atividades aproximadamente 30% 

das atividades envolvendo Álgebra, no volume 3 temos quase 50% (47,5%). Este também é o 

livro com maior número de atividades da coleção totalizando 1000 atividades divididas em 14 

unidades. Tais números geram uma média de 71,4 atividades por unidade. A seguir expomos 

o gráfico com a distribuição das atividades deste livro: 

 

 

Gráfico 7: distribuição das questões de Álgebra com relação as demais no livro do 8º ano. 

 

Dentre as atividades envolvendo Álgebra, este livro tem questões que comtemplam as 

quatro concepções propostas por Usiskin (1995): Álgebra como Aritmética generalizada, 

Álgebra como procedimento na resolução de problemas, Álgebra como estudo da relação 

entre grandezas e Álgebra como estudo das estruturas. Encontramos também atividades que 

julgamos não se encaixar em nenhuma das concepções, sendo que as classificamos como 

concepção não identificada. 

A seguir, apresentamos o gráfico com a distribuição das questões de Álgebra por 

concepção: 
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Gráfico 8: Porcentagem de cada uma das concepções com relação ao total das questões que envolvem Álgebra 

no livro do 8º ano. 

 

Álgebra como Aritmética generalizada. Essa concepção, como podemos observar no 

gráfico acima, é a que possui menor frequência neste volume num total de apenas 13 

atividades. Essa concepção, segundo Usiskin (1995), tem como instrução chave “traduzir e 

generalizar”. A seguir apresentamos um recorte de uma das questões que se enquadram nessa 

concepção. 

 

Figura 12: Exemplo da concepção Álgebra como Aritmética generalizada. (8º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 8º ano, p. 79. 
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Álgebra como procedimento na resolução de problemas. Neste volume, assim como 

no volume anterior, essa concepção é que apresenta o maior número de atividades, 234,  que 

corresponde a quase metade das atividades que envolvem Álgebra. 

No geral, são problemas envolvendo equações, inequações e sistemas de equações. 

Algumas vezes o autor apresenta equações prontas nas quais o estudante precisa só manipular 

os termos para encontrar o “valor de x” (figura 13, e atividade 51 da figura 14). Em outras 

atividades, sugere situações nas quais se o estudante encontrar equações que a represente 

facilmente encontrará as soluções (figura 14 atividade 51). A seguir, apresentamos alguns 

exemplos dessa concepção neste volume: 

 

 

Figura 13: Exemplo (1) da concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas. (8º ano)Recorte 

do livro praticando a matemática 8º ano, p. 73. 
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Figura 14: Exemplo (2) da concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas. (8º ano) Recorte 

do livro praticando a matemática 8º ano, p. 159. 

 

Álgebra como estudo da relação entre grandezas. Foram identificadas 42 atividades. 

A maioria dessas envolvem a aplicação de formulas, como comprimento da circunferência, 

áreas, volumes e soma dos ângulos internos de um polígono, relações métricas na 

circunferência. Abaixo seguem alguns exemplos: 

 

 

Figura 15: Exemplo (1) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (8º ano) Recorte do 

livro praticando a matemática 8º ano, p.23. 
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Figura 16: Exemplo (2) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (8º ano) Recorte do 

livro praticando a matemática 8º ano, p.224. 

 

Ainda nessa concepção identificamos questões que já abordam a ideia de funções. A 

atividade abaixo exemplifica esse fato. 
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O volume três é o livro da coleção que possui o maior número de atividades dentro da 

concepção Álgebra como estudo das estruturas num total de 144 atividades.  Destaca-se nesse 

volume o fato que começam os trabalhos com o cálculo algébrico literal com monômios, 

polinômios, soma de polinômios, fatoração de polinômios, produtos notáveis, entre outros. 

Percebemos nas atividades que o objetivo não é encontrar os valores dos x. Nessas 

atividades, o foco é a manipulação de sentenças algébricas. As questões nessa concepção 

seguem as ações sugeridas por Usiskin (1995), “manipular e justificar”. Na sequência 

apresentamos recortes do livro para exemplificar essa concepção: 

 

Figura 18: Exemplo (1) da concepção Álgebra como estudo das estruturas. (8º ano) 

 Recorte do livro praticando a matemática 8º ano, p.89. 

 

 

Figura 19: Exemplo (2) da concepção Álgebra como estudo das estruturas. (8º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 8º ano, p.138. 

Como podemos observar nas atividades acima, não são relevantes os valores que as 

letras assumem ou podem assumir. Assim, o estudante tem que simplesmente manipular as 

expressões e simplificar.  

Figura 17: Exemplo (3) daconcepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (8º ano) Recorte do 

livro praticando a matemática 8º ano, p.76. 
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Neste livro encontramos atividades que conseguimos identificar a concepção. A 

atividade 13 da Unidade 4 localizada na página 79, por exemplo, foi uma dessas cuja 

concepção não foi identificada. 

 

  

Figura 20: Exemplo da concepção Álgebra como estudo das estruturas. (8º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 8º ano, p.138. 

 

Nessa atividade não temos a variável como uma generalização de propriedades 

aritméticas. As letras não são incógnitas. Também não há a ideia de relação entre grandezas e 

tampouco é uma expressão que o aluno manipulará para até conseguir uma mais simples. 

Tendo em vista essas ideias, consideramos esta atividade alheia a qualquer uma das 

concepções. 

 

 

4.4 Análise do volume 4 - 9º ANO 

 

Este último volume tem um total de 661 atividades distribuídas em dez unidades. 

Dessa maneira, é o volume com a menor quantidade de atividades da coleção. Entretanto, 

proporcionalmente, é o que tem o maior número de atividades envolvendo Álgebra pois, 

quase 60% (57,19), do total de atividades são destinadas a esse campo. A seguir, 

apresentamos um gráfico da destacando as atividades relacionadas à Álgebra e o total de 

atividades do volume. 
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Gráfico 9: distribuição das questões de Álgebra com relação as demais no livro do 9º ano. 

 

Dentre as atividades envolvendo Álgebra, identificamos todas as concepções propostas 

por Usiskin (1995): Álgebra como Aritmética generalizada, Álgebra como procedimento na 

resolução de problemas, Álgebra como estudo da relação entre grandezas e Álgebra como 

estudo das estruturas. Identificamos, também, algumas atividades que assim como no volume 

anterior não conseguimos reconhecer qual a concepção subjacente. 

 A seguir, apresentamos o gráfico comparativo com os percentuais de cada concepção 

nas atividades deste volume: 
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Gráfico 10: Porcentagem de cada uma das concepções com relação ao total das questões que envolvem Álgebra 

no livro do 9º ano. 

 

 

Neste volume, foram identificadas três concepções. Como já aconteceu em outros 

volumes, a concepção Álgebra como Aritmética generalizada foi a que teve menor percentual 

correspondendo a apenas 3 atividades identificadas de um total de 661 atividades. Segue uma 

atividade ilustrando essa concepção nesse volume. 
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Figura 21: Exemplo da concepção Álgebra como Aritmética generalizada. (9º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 9º ano, p. 78. 

 

A concepção Álgebra como procedimento na resolução de problemas, neste volume 

assim como nos dois anteriores, é a concepção com maior percentual (59,79% 

correspondentes à 226 atividades) de atividades algébricas.  

Dentre essas, assim como nos outros volumes, temos atividades que o autor sugere a 

resolução de determinada equação e atividades nas quais o aluno tem que identificar a 
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equação para poder resolvê-la. A seguir ilustramos exemplos de atividades que foram 

identificadas nessa concepção. 

 

Figura 22: Exemplo (1) da concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas. (9º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 9º ano, p. 57. 

 

 

 

 

Figura 23: Exemplo (2) da concepção Álgebra como procedimentos para resolver problemas. (9º ano) Recorte 

do livro praticando a matemática 9º ano, p. 161. 
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A concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas apresenta o segundo 

maior percentual de atividades deste volume. Vale também destacar que este volume é o que 

possui maior percentual dessa concepção na coleção, com um total de 130 atividades. Isso 

deve-se ao fato de ser nesse ano que geralmente introduz-se o conceito de função, além das 

atividades envolvendo áreas de circunferências, áreas e volumes de cilindros e fórmulas para 

o cálculo de juros. Abaixo, seguem alguns exemplos de atividades que se encaixam nessa 

concepção: 

 

 

Figura 24: Exemplo (1) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (9º ano) 

Recorte do livro praticando a matemática 9º ano, p.106. 
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Figura 25: Exemplo (2) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (9º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 9º ano, p.122. 

 

 

Figura 26: Exemplo (3) da concepção Álgebra como estudo da relação entre grandezas. (9º ano) Recorte do 
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livro praticando a matemática 9º ano, p.237. 

 

A concepção Álgebra como estudo das estruturas apresentou percentual bem menor 

que no volume anterior. Foram identificamos nesse volume apenas cinco atividades 

(correspondentes à 1,32%) concentradas em sua maioria na Unidade 2. A seguir apresentamos 

uma como exemplo. 

 

 

Figura 27: Exemplo da concepção Álgebra como estudo das estruturas. (9º ano) 

Recorte do livro praticando a matemática 9º ano, p. 34. 

 

Na atividade acima, é possível perceber que se espera que o estudante manipule 

algebricamente e simplifique as expressões da primeira coluna até encontrar as equivalentes 

na segunda coluna. 

Neste volume, identificamos algumas atividades, um total de 14, que como no volume 

anterior não se encaixam em nenhuma das concepções propostas por Usiskin (1995). A seguir 

apresentamos uma dessas atividades. 
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Figura 28: Exemplo de atividade que não se enquadra em nenhuma das concepções. (9º ano)  

Recorte do livro praticando a matemática 9º ano, p.57. 

 

Nessa atividade não temos a variável como uma generalização de propriedades 

aritméticas, não tem sentido falarmos em determinar o valor da incógnita pois, nessa atividade 

não se enfatiza a resolução de equações, muito menos de relação entre grandezas, já que Não 

temos grandezas variando e tampouco é uma expressão que o aluno manipulará  para até 

conseguir uma estrutura mais simples. Com isso consideramos que esta atividade não se 

enquadra em nenhuma das concepções. 

 

 

4.5 Comparações Geral da Coleção 

 

Essa seção tem por finalidade apresentar uma comparação considerando a coleção 

como um todo.   

 

Em relação às atividades correspondentes à Álgebra, tivemos na coleção 1162 

atividades, correspondendo a 33,5% do total. No volume 1 foram 34 atividades (3,75% das 

atividades do volume 1); no volume 2 foram identificadas 275 atividades (30,42% das 

atividades 2);  no volume 3 foram 475 atividades envolvendo Álgebra (47,5% das atividades 

do volume 3) e no volume 4 identificamos 378 atividades (57,19% das atividades do volume 

4). 
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O gráfico, a seguir, demonstra uma visão geral dessas atividades que envolvem 

Álgebra na coleção, com os percentuais de atividades identificadas em cada uma das 

concepções. 

 

 

Gráfico 11: Frequência de cada uma das concepções com relação ao total das questões que envolvem Álgebra na 

coleção 

Como pode ser evidenciada no gráfico, a concepção mais abordada na coleção é a 

Álgebra como procedimento para resolver problemas. Por outro lado, a menos abordada é a 

Álgebra como Aritmética generalizada.  

Esta última está concepção, relacionada ao uso das letras em generalizações, é pouco 

abordada em toda a coleção. Entretanto, essa concepção consiste numa das finalidades do 

Ensino da Matemática levantadas nos PCN que é:  

 
resolver situações-problema, sabendo validar estratégias e resultados, 

desenvolvendo formas de raciocínio e processos, como intuição, indução, 

dedução, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e procedimentos 
matemáticos, bem como instrumentos tecnológicos disponíveis; ( BRASIL, 

1998, p.48). 

 

Na concepção Álgebra como aritmética generalizada segundo Usiskin (1995) tem-se 

por meio da Álgebra um busca de padrões como no caso das generalizações aritméticas, ou a 

busca pelo enésimo termo de uma sequência, ou seja essa busca de padrões acreditamos que 

leva o estudante a desenvolver algumas das formas de raciocínio e processos citada nos PCN.  
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Esse fato nos leva a questionar se este livro realmente se adequa as propostas do Ensino de 

Matemática na Educação Básica brasileira. 

Ainda Comparando a coleção livro a livro podemos construir um gráfico que relacione 

a quantidade de atividades de cada concepção por volume da coleção e com isso evidenciar as 

diferenças da frequência dessas atividades por volume.  

 

Gráfico 13: Concepções de Álgebra por volume 

No gráfico acima fica evidente que a ênfase na concepção Álgebra como 

procedimentos para resolver problemas se inicia já a partir do 7º ano. Deixa explicito a 

atenção demasiada da Álgebra com estudo das estruturas no 8º ano assim como o foco no  9] 

ano em álgebra como relação entre grandezas. 

Outro ponto que merece destaque e esse gráfico evidencia é falta de atividades no 6º 

que estimulem a criança a pensar algebricamente e como já falamos acima podemos observar 

a diferença entre as atividades que envolvam a concepção Álgebra como aritmética 

generalizada e as demais. 

Podemos observar que a coleção tem uma concepção conteudista no sentido que preza 

muito pelo exercício, ao todo na coleção são propostos 3472 exercícios que em sua maioria 

são repetitivos, para o estudante praticar o que nos remete a ideia da concepção linguístico-

pragmático proposta por Fiorentini et al. (1993). Essa perspectiva supõe que seria suficiente 

para garantir o aprendizado ao estudante um estudo mesmo que mecânico das etapas de 

resolução de um problema algébrico. 
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CAPÍTULO 5 - CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A finalidade da presente pesquisa foi investigar as concepções de Álgebra em uma 

coleção de livros didáticos de Matemática da segunda etapa do ensino fundamental. Nosso 

trabalho abordou na fundamentação, em linhas gerais, questões referentes Álgebra escolar 

como documentos curriculares e trabalhos abordando concepções de Álgebra. 

Particularmente, utilizamos as Concepções de Álgebra de Usiskin (1995) para classificar as 

atividades de Álgebra identificadas em cada livro da coleção. 

No que diz respeito às atividades de Matemática, evidenciamos que a coleção 

apresenta um total de 3472 atividades sendo 907 no volume 1; 904 no volume 2; 1000 no 

volume 3 e 661 no volume 4.  

Entendemos com esse trabalho que, se bem encaminhadas às atividades envolvendo 

Álgebra, de maneira, que aborde todas as concepções referentes ao uso das variáveis Usiskin 

(1995) os estudantes serão levados a compreender a funções da Álgebra na Matemática e não 

a decorar fórmulas e propriedades que sempre em algum momento (alguma atividade 

diferentes das que estudante se acostumou) essas propriedades decoradas não serão suficientes 

para prosseguir ou solucionar determina atividade.  

Segundo nossa análise, temos que todas as concepções propostas por Usiskin (1995) 

são abordadas na coleção. Cada livro tem pelo menos duas concepções presentes que é o caso 

do volume 1 (6º ano). As concepções estão distribuídas, mas não de maneira uniforme. Nos 

livros alguma(s) sempre(m) se destaca(m) mais em sua(s) frequência(s).  

Apenas as concepções Álgebra como procedimento na resolução de problemas e 

Álgebra como estudo da relação entre grandezas são comuns a todos os volumes da coleção.  

Tendo no geral uma ênfase maior sobre a primeira, na qual identificamos que 59,45% das 

atividades que envolvem Álgebra na coleção se enquadravam nesta concepção, enquanto na 

segunda se encaixam apenas 20,27% das atividades que envolvem Álgebra. 

Por volume temos que das concepções que foram mais identificadas, tem-se que a 

Álgebra como procedimento na resolução de problemas teve um número maior de atividades 

no volume dois correspondente ao 7º ano. Enquanto a Álgebra como estudo da relação entre 

grandezas foi no último volume correspondente ao 9º ano. Nessa perspectiva, também 

evidenciamos que o foco algébrico do volume três (8º ano) é na concepção Álgebra como 



  

66 

 

estudo das estruturas. De certa maneira, esse fato já era esperado uma vez que 

tradicionalmente o estudo de conteúdos como monômios, binômios, polinômios, etc se 

concentram neste ano. Acreditamos que isso exige que o professor que utilize essa coleção 

tenha consciência dessa restrição e busque desenvolver atividades extras que abordem outras 

concepções. 

Esta pesquisa como qualquer pesquisa é incompleta, no sentido que há sempre outra 

forma de olhar para o problema em questão ou até mesmo sugerir novos problemas para o 

objeto em estudo. Contudo, considerando as limitações do contexto e do tempo restrito, 

avaliamos que atingimos os nossos objetivos.  

Acreditamos que nosso estudo pode ser ampliado considerando outros fatores, como 

por exemplo, uma análise que também inclua como o autor conduz o texto didático existente 

antes de cada quadro de atividades. Outra perspectiva poderia ser investigar as opiniões, 

crenças ou mesmo as concepções dos professores que adotaram esta coleção. Por fim, ainda 

nessa linha dialogando com nosso trabalho, outra questão poderia ser analisar buscando 

compreender a adequabilidade das atividades e da distribuição das concepções que permeiam 

a coleção.  
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Anexo 1 
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Fonte: Coleções mais distribuídas por componente curricular – Ensino Fundamental6 

Figura 1:Relação dos livros didáticos de Matemática adotados no país. 

 

 

 

  

                                                             
6
(<http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/125-guias?download=8499:colecoes-mais-distribuidas-por-

componente-curricular-ensino-fundamental>. acessado em 19/08/2014 as 22:00 h). 

http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/125-guias?download=8499:colecoes-mais-distribuidas-por-componente-curricular-ensino-fundamental
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