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O objetivo deste artigo é caracterizar o uso da linguagem algébrica por
alunos de 9.° ano, no que se refere a estratégias, significados e
dificuldades. Para tal, discutimos as produgoes decorrentes da realizagdo
de uma tarefa de cunho algébrico por seis alunos. Os resultados mostram
o uso de estratégias simbolicas e de estratégias baseadas na reflexdo
informal e a atribuicdo de significados adequados a simbolos, mas uma
disposicdo limitada de busca e revisdo de significados de expressoes
algébricas. Usar parénteses, multiplicar monomios e expressar relagoes
presentes no contexto do problema destacam-se como as principais
dificuldades dos alunos.
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The use of algebraic language in grade 9: Strategies, meanings, and
difficulties

The aim of this article is to characterize the use of algebraic language by
grade 9 students, with regard to strategies, meanings and difficulties. For
that, we discuss the productions resulting from solving an algebraic task
by six students. The results show the use of symbolic strategies and
strategies based on informal reflection and the attribution of appropriate
meanings to symbols, but a limited willingness to search and revise the
meanings of algebraic expressions. Using parentheses, multiplying
monomials and expressing relationships present in the context of the
problem stand out as the students’ main difficulties.
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El uso del Lenguaje Algebraico en el noveno grado: Estrategias,
significados y dificultades

Este articulo busca caracterizar el uso del lenguaje algebraico por
estudiantes de noveno grado, en cuanto a estrategias, significados y
dificultades. Discutimos producciones resultantes de la realizacion de una
tarea algebraica por parte de seis alumnos. Los resultados muestran el
uso de estrategias simbdlicas y estrategias basadas en la reflexion
informal y la atribucion de significados apropiados a los simbolos, mas
una disposicion limitada para buscar y revisar los significados de las
expresiones. Se destacan como principales dificultades de los estudiantes
el uso de paréntesis, la multiplicacion de monomios y la expresion de
relaciones presentes en el contexto del problema.

Términos clave: Aprendiendo Algebra; Lenguaje algebraico; Sentido de los
simbolos; Significado; Simbolo

A Algebra é um dos grandes ramos da Matematica e o seu dominio no curriculo
escolar liga-se a sua importancia em areas mais avangadas da Matematica, a sua
utilidade em diversas esferas da vida e ao seu papel como ferramenta para a
modelacdo matematica (Graham et al., 2009). A linguagem algébrica simbdlica
desempenha um papel fundamental em campos tecnoldgicos, cientificos e
profissionais (NCTM, 2000). As atuais necessidades nestas areas relacionam-se
com o uso de simbolos algébricos de modo flexivel e com sentido critico. Assim,
a aprendizagem algébrica deve compreender a construgdo de uma linguagem
algébrica que seja significativa para o aluno e que potencie a sua capacidade para
resolver problemas (Arcavi et al., 2017).

A importancia das competéncias algébricas e a sua centralidade nos curriculos
de Matematica em todo o mundo, contrastam com as muitas dificuldades de
aprendizagem que os alunos apresentam (Arcavi et al., 2017). S@o diversos os
problemas na aprendizagem que envolvem a linguagem algébrica, como
dificuldades em ver a estrutura subjacente as expressdes algébricas, dar-lhes
significado e usa-las para resolver problemas (Kop et al., 2020). A investiga¢ao em
educagdo matematica tem mostrado que alunos, ao ingressarem no ensino superior,
podem ainda ter dificuldades com a Algebra em geral e em lidar com expressdes
algébricas em particular (Kop et al., 2020). O facto de o ensino da Algebra estar
desde ha muito tempo centrado maioritariamente na manipulagcdo simbdlica pode
estar na origem de algumas das dificuldades (Branco e Ponte, 2012; Ponte et al.,
2013). Apesar dos estudos desenvolvidos nesta tematica nas tltimas décadas, tais
problemas persistem no ambito do uso da linguagem algébrica pelos alunos
(Arcavi et al., 2017) e as investigacdes mostram-se incompletas ao indicarem o
modo como os alunos compreendem e usam simbolos algébricos (Weinberg et al.,
2016).
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Deste modo, é relevante conhecer mais acerca do modo como os alunos usam
a linguagem algébrica para saber, por exemplo, os significados que atribuem aos
simbolos e expressoes algébricas, e se reconhecem a utilidade do uso da linguagem
algébrica para resolverem problemas. Para tanto, realizamos uma investigagao
com um grupo de alunos de 9.° ano de uma escola publica em Portugal, no contexto
de realizacdo de tarefas de cunho algébrico, visando analisar os significados
construidos por eles bem como as suas estratégias e dificuldades no uso da
linguagem algébrica. No ano em que este estudo foi realizado, estava em vigor um
curriculo que apresentava uma perspetiva bastante formalista e abstrata da Algebra
(MEC, 2013).

Neste artigo, 0 nosso objetivo ¢ caracterizar o uso da linguagem algébrica por
alunos de 9.° ano, nomeadamente, no que se refere as suas estratégias, significados
e dificuldades na resolucao de uma tarefa de cunho algébrico. Assim, apresentamos
e discutimos algumas resolugdes escritas e justificagdes orais dos alunos, que
podem ser elucidativas no tocante as suas perspetivas quanto ao uso da linguagem
algébrica.

A LINGUAGEM ALGEBRICA E O SENTIDO DE SIMBOLO

As origens da Algebra ligam-se a formalizacdo e sistematizacio de técnicas de
resolucao de problemas (Moura e Sousa, 2005). Diversas representacdes, como
palavras e figuras geométricas, foram usadas durante séculos para representar
problemas do cotidiano antes de existir notacao literal —fases retdrica e sincopada
da Algebra (Usiskin, 1988). A criagio da linguagem algébrica simbolica,
representou um grande salto no desenvolvimento da Matematica (Kaput e Shaffer,
2002). A linguagem algébrica simbdlica, como a sintese de um longo processo
historico humano, pressupde a utilizagdo de simbolos precisos de aceitacio
universal que permitem expressar o desconhecido e lidar com o abstrato de modo
abreviado e sistematizado (Moura e Sousa, 2005). A partir disso, e considerando
que pensar algebricamente constitui uma a¢do multifacetada que engloba véarios
modos de pensar, e ndo apenas o uso de simbolos (Kieran, 2004), a linguagem
algébrica simbdlica tem-se revelado um importante instrumento que auxilia o
pensamento na resolucdo de problemas e sua aprendizagem abre caminho a outras
aprendizagens (Arcavi et al., 2017).

A linguagem algébrica, ao capturar e exibir estrutura matematica (Arcavi et
al., 2017), permite que ideias matematicas complexas sejam expressas
sucintamente e interpretadas eficazmente (NCTM, 2000). No ambito da
aprendizagem matematica, porém, o que um aluno vé ao olhar para uma expressao
algébrica, depende do que esta apto a perceber (Sfard e Linchevski, 1994). Neste
sentido, torna-se necessaria a construcgao de significados para os simbolos de modo
a promover a compreensao da linguagem algébrica. Ao longo da aprendizagem
matematica os alunos devem desenvolver o sentido de simbolo (Arcavi et al.,
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2017; Kop et al., 2020), que é, para a Algebra, o equivalente ao que o sentido de
nimero ¢ para a Aritmética, uma “capacidade geral de extrair significado
matematico e de ver a estrutura dos simbolos, para codificar o significado em
simbolos e para os manipular a fim de descobrir novos significados matematicos”
(Zorn, 2002, p. 4). Para Arcavi (1994), o sentido de simbolo ¢ uma nogao geral de
quando e como usar simbolos. O termo “sentido de simbolo” ¢ mencionado
primeiramente por Fey (1990) e desenvolvido por Arcavi (1994). Os autores nao
definem este termo diretamente, mas descrevem uma série de caracteristicas
ligadas a adogdo, leitura e manipulagdo de simbolos, por meio das quais
exemplificam o sentido de simbolo. Muitas destas caracteristicas como
“habilidade para examinar uma expressao algébrica e fazer um esbogo do padrao
que pode emergir em representacdo numérica ou grafica” ou “habilidade para
comparar ordens de magnitude de fungdes” (Arcavi, 1994, p. 24) aludem, muitas
vezes, ao contexto de ensino nos anos de escolaridade mais avancados. De facto,
no ambito internacional, investigacdes nesta tematica situam-se principalmente
entre 0 10.° e 0 12.° anos de escolaridade (Kop et al., 2020). Entretanto, Arcavi
(1994) aponta que estas caracteristicas sao desenvolvidas ao longo da experiéncia
escolar.

A Tabela 1 apresenta algumas das caracteristicas referidas por Arcavi (1994),
que consideramos poderem ser promovidas explicitamente no 3.° ciclo. As
capacidades descritas nesta tabela compdem o sentido de simbolo e sdo resultantes
de um processo de construgdo de significado para os simbolos (Arcavi, 2006). As
quatro primeiras caracteristicas, relativas a adogdo de simbolos algébricos,
evidenciam um propésito fundamental da Algebra — a resolugdo de problemas.
Trata-se de capacidades que se referem a escolha do uso da linguagem algébrica
como estratégia de resolucdo de problemas e justificagdo de assergdes. As
caracteristicas A3 e A4, em particular, sugerem uma competéncia que inclui tanto
o adiamento oportuno da busca por significado em favor de aplicagdes rapidas de
procedimentos algébricos, como, quando necessario, a interrup¢ao de uma rotina
de manipulagdo algébrica para refletir informalmente, questionar, relacionar ideias
ou criar significado (Arcavi et al., 2017). Arcavi (1994) designa esta competéncia
por “transi¢ao flexivel” entre procedimentos automaticos com simbolos algébricos
e reflexdo informal. As quatro caracteristicas relativas a leitura dos simbolos
tratam da busca por significados. As caracteristicas L1 e L2, destacam a iniciativa
de rever os significados dos simbolos, ao longo ou ao final da resolugdo, por meio
da monitorizacdo do processo e da verificacdo da plausibilidade dos resultados.
Todas estas capacidades sugerem o uso de simbolos algébricos de modo flexivel e
com sentido critico (Arcavi, 1994). O seu desenvolvimento ¢ um longo processo
na trajetoria dos alunos, onde eles devem exercitar a procura pela estrutura
expressa nos simbolos, a leitura do seu significado e a percecdo de seu potencial
na resolucao de problemas (Arcavi et al., 2017).
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Tabela 1
Caracteristicas do Sentido de simbolo (a partir de Arcavi, 1994)

Categoria Caracteristica

Adogao dos simbolos  Al. Saber que € possivel representar informagdes com
exatiddo por meio de expressdes simbolicas e capacidade
para construi-las.

A2. Saber se os simbolos algébricos sdo ou nio as
ferramentas mais apropriadas para resolver um problema.

A3. Reconhecer os beneficios de refletir informalmente
sobre um problema antes de aborda-lo simbolicamente.

A4. Ser capaz de fazer transicao flexivel entre o uso de
procedimentos automaticos com simbolos e de refletir
informalmente.

Leitura dos simbolos ~ L1. Ter sentido critico quanto aos resultados e os seus
significados, e compara-los com os resultados intuitivamente
esperados.

L2. Ter consciéncia da necessidade de rever os significados
dos simbolos durante a resolu¢do de um problema.

L3. Reconhecer diversos aspetos de um significado a partir
de expressdes algébricas equivalentes.

L4. Saber que os simbolos podem desempenhar fungdes
distintas em contextos diferentes.

Dificuldades no uso da Linguagem Algébrica

Entendemos por “uso da linguagem algébrica”, de forma ampla, agdes envolvidas
no lidar com a linguagem algébrica, tanto por meio da escolha autobnoma de adotar
simbolos, como pela necessidade de leitura e manipulacao de simbolos dados. Usar
a linguagem algébrica pode constituir um desafio e trazer grandes dificuldades aos
alunos, em particular porque nas praticas comuns de ensino nao ¢ valorizada a
atribuicdo de significado aos simbolos pelos alunos (Ponte et al., 2009; Sharpe,
2019). Uma destas dificuldades ¢ criar expressdes algébricas para modelar
situacdes-problema (Izsak, 2011; Kieran, 2007). Por exemplo, uma investigagao
realizada por Sharpe (2019), com 645 estudantes de 7.° a 9.° ano nos Estados
Unidos, aponta a dificuldade de criar expressdes algébricas para traduzir e resolver
problemas. Os seus resultados sugerem ainda que a compreensdo das relagdes
aritméticas entre quantidades pelos alunos se relaciona com a maneira como
tentam usar varidveis para expressar situacdes-problema (Sharpe, 2019). Esta
dificuldade ¢ particularmente importante, visto que os alunos que ndo conseguem
criar expressdes para modelar situagdes sdo incapazes de entender o valor pratico
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da Algebra para a resolugdo de problemas e, consequentemente, nio tiram partido
das potencialidades da linguagem algébrica no modo como abordam os problemas
e nas suas estratégias de resolugdo (Arcavi et al., 2017).

Nesta perspetiva, Wilkie (2019) refere que, se os alunos forem ensinados
apenas a manipular expressoes algébricas sem aprenderem a apreciar a sua origem
e explorar seus significados, podem ndo percecionar o poder da Algebra de
expressar generalidade e representar situacdes. Esta autora aponta, a partir de uma
investigagdo com alunos australianos do 7.° ao 12.° ano, que estes apresentam
dificuldades na representacdo de variaveis. Do mesmo modo Palatnik e Koichu
(2017), ao apresentarem um estudo de caso feito com alunos israelitas, mostram
que, mesmo apos a criacao de uma expressao algébrica correta para a resolucao de
um problema, os alunos precisaram de continuar a exploracdo da expressdo
algébrica no contexto do problema a fim de lhe darem significado. Estes autores
referem que o raciocinio matematico, em particular a justificacdo, ¢ fundamental
para que os alunos consigam atribuir significado aos simbolos e expressdes
algébricas.

As dificuldades na realizagdo de manipulagdes simbodlicas também se
destacam. Os resultados de um estudo feito por Ramos et al. (2021) com alunos do
7.° a0 9.° ano da educacao basica das Honduras, mostram que mesmo alunos com
bom desempenho em provas nacionais cometem erros relacionados a aspetos
algoritmicos da Algebra. Os autores referem que alguns obstaculos a
aprendizagem se relacionam com as caracteristicas da linguagem algébrica,
destacando a necessidade do aluno entender a generalizacdo de relagdes da
Aritmética e assimilar problemas tanto no contexto aritmético como no algébrico.
A importancia dos conceitos da Aritmética na aprendizagem da Algebra é
evidenciada nas dificuldades que os alunos apresentam em usar a relacdo de
igualdade, compreender a nog¢do de equivaléncia de expressdes (Tabach e
Friedlander, 2017) e realizar adi¢des algébricas de polindmios, particularmente em
expressdes onde ¢ necessario eliminar parénteses € ha uma subtracdo (Arcavi et
al., 2017). Para ilustrar estas dificuldades destacamos a tendéncia de
“fechamento”, evidente em falsas simplificagdes como, por exemplo, 10 + h =
10h (Arcavi et al., 2017).

As caracteristicas do curriculo e do ensino desempenham um importante papel
no que tange as dificuldades no uso da linguagem algébrica por alunos da educacao
basica (Sharpe, 2019). Kilhamn (2013), numa investigacdo baseada nas aulas
lecionadas por duas professoras, concluiu que os professores moldam as
oportunidades de aprendizagem algébrica a partir das abordagens que adotam.
Segundo a autora, os alunos apreendem significados diferentes para variaveis por
exemplo, a partir das perspetivas das professoras. Do mesmo modo, Ayalon e
Wilkie (2020), a partir de uma investigacdo com 350 alunos dos contextos inglés,
australiano e israelita, apontam que, enquanto os alunos ingleses e australianos
tendem a expressar relacdes entre varidveis de modo descritivo, mas nao
simbdlico, os alunos israelitas tendem a expressar tais relagdes simbolicamente
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desde 0 7.° ¢ 8.° anos. Estes autores exploram as possiveis razdes para as diferencas
e semelhangas encontradas no estudo, analisando as diferentes abordagens de
ensino usadas pelos professores destes alunos. Evidencia-se, portanto, que as
abordagens de ensino de topicos algébricos concorrem para o surgimento destas
dificuldades, sendo também uma via por onde se pode promover maior
compreensao do uso da linguagem algébrica (Weinberg et al., 2016).

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A investigagdo apresentada neste artigo segue a abordagem qualitativa e
interpretativa (Bogdan e Biklen, 1994) e concretiza-se a partir da realizagdo de
entrevistas com alunos de 9.° ano de uma escola publica em Portugal. As
entrevistas, realizadas pela primeira autora (designada por investigadora),
ocorreram em contexto de realizagdo individual de tarefas de cunho algébrico e as
resolucdes e justificagdes orais dos alunos, documentadas na investigagdo,
contribuem para a reflexdo acerca da questdo de saber como se caracteriza o uso
da linguagem algébrica pelos alunos. Os participantes da investigacdo sdo seis
alunos de uma mesma turma de 9.° ano, os quais foram convidados por indicagao
da professora de Matematica, que lecionava nesta turma ha trés anos. O critério
estabelecido para este convite baseia-se na abrangéncia de alunos de diferentes
niveis de desempenho em Matematica, de modo a obter um conjunto de dados
diversificados, considerando que alunos de diferentes niveis de desempenho
podem apresentar aspetos distintos no uso da linguagem algébrica. O
conhecimento que a professora de Matematica da turma tem sobre o perfil de cada
aluno foi, portanto, fundamental na escolha dos participantes. A partir dele, foi
possivel vislumbrar o perfil de cada aluno e da turma onde estao inseridos. Trata-se
de uma turma com um ambiente de trabalho produtivo, onde a maioria dos alunos
demonstra interesse pelas atividades propostas e ndo ha historico de reprovagoes.
Os seis alunos sdo aqui identificados com os nomes ficticios de Maria ¢ Rosa
(ambas com desempenho baixo), Laura e José¢ (desempenho médio), Daniel e
Paulo (desempenho elevado e grande interesse pela Matematica).

Cada aluno participou em duas entrevistas individuais, ambas realizadas no
primeiro trimestre do ano letivo de 2018-2019, com intervalo de cerca de um més
entre elas. Os dados da primeira entrevista foram utilizados para aprimorar as
questdes da segunda entrevista, que visava clarificar aspetos que tivessem ficado
por perceber na entrevista anterior. Em cada entrevista foi apresentada ao aluno
uma tarefa, composta por quatro questdes de natureza distinta e que poderiam
possibilitar o uso de diferentes estratégias. Pretendia-se suscitar a comunicagao de
ideias, por isto, apds a leitura e a realizacao de algum trabalho auténomo pelo aluno
em cada questdo, teve lugar um didlogo entre aluno e investigadora, onde este era
convidado a explicar o modo como pensou ou a fazer perguntas.
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A questdo discutida neste artigo foi resolvida pelos alunos na primeira tarefa.
Trata-se de um problema geométrico (Figura 1) onde o aluno deveria identificar se
as duas figuras apresentadas tém a mesma medida de area e representar, por meio
de expressoes algébricas, a diferenca entre elas.

TAREFA 1

1) As duas figuras sdo construidas com segmentos de comprimentos a e b.

Comprimento b: ———

Comprimento a: 1

Figura 1 Figura 2

a) As partes sombreadas das duas figuras tém a mesma medida de area? Explica o
teu raciocinio recorrendo a palavras e/ou desenhos.
b) Escreve expressdes algébricas para representar a medida de cada drea:

Area Sombreada Expressdo

Figura 1

Figura 2

¢) Qual é a diferencga das medidas das duas dreas?

Figura I. Tarefa 1

A tarefa, tendo essencialmente um carater algébrico, foi construida com o intuito
de possibilitar o uso de estratégias distintas, em particular na alinea a). Os alunos
poderiam comparar as suas areas, por exemplo, pela contagem de retangulos de
medida de area ab e b? (Figura 2), a partir das semelhancas nas formas e da area
do quadrado de lado b, ou a partir de adigdes algébricas que indicassem a medida
de cada area e da sua diferenca. A multiplicidade das respostas dadas pelos alunos
e ariqueza dos dados advindos da resolugao desta questao na entrevista, justificam
a nossa opcao pela sua discussao neste artigo, visando responder ao nosso objetivo
de investigacao.
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b2
b? | b® | b?
bz oh bz b2 bZ bz bZ
b2 b2
ab ab
b? ab b?

Figura 2. Estratégia possivel (contagem).

A recolha de dados, portanto, teve por base as entrevistas individuais, com recurso
a gravacao audio da sua resolucdo oral, e a recolha das resolugdes escritas da tarefa.
A andlise de dados foi orientada por um conjunto de categorias e unidades de
analise (Tabela 2) que surgem a partir da literatura neste tema e das diversas
caracteristicas do sentido de simbolo (Arcavi, 1994; Arcavi et al., 2017; Kop et al.,
2020). As estratégias usadas pelos alunos podem ser significativas no que refere a
adocdo dos simbolos e de como os alunos os usam para resolver a questdo e
justificar suas respostas. Observamos os significados que atribuem aos simbolos e
expressoes, tendo em conta ainda dificuldades que podem ter na leitura dos
simbolos. Consideramos, em particular, as dificuldades apresentadas pelos alunos
na criagdo de expressoes algébricas e na manipulagdo algébrica a fim de ver quais
sdo os principais obstaculos que enfrentam ao lidar com a linguagem algébrica.

Tabela 2
Categorias e Unidades de Andlise
Categorias de Analise Unidades de Anélise
Estratégias Resolugdo
Justificagao
Significados Atribuidos aos Simbolos

Atribuidos as expressoes
Dificuldades Criagdo de expressoes algébricas

Manipulagdo algébrica
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RESULTADOS

Analisamos, em seguida, caracteristicas presentes no trabalho dos alunos ao
resolverem a tarefa. Os dados s3o apresentados a partir de trés pontos, que
consideram aspetos comuns das resolugdes e a complexidade de ideias
relacionadas nas resolugdes. Primeiro, no ponto de partida, apresentamos
episodios relativos a interpretagdo do contexto do problema e a sua representagao
por meio da linguagem algébrica. No segundo ponto, obstdiculos no caminho,
apresentamos episddios relativos a manipulacdo da linguagem algébrica. No
terceiro ponto, caminhos alternativos, apresentamos episodios relativos ao uso de
estratégias distintas para resolver o problema. Em cada ponto, exploramos
estratégias, significados e dificuldades evidenciados pelos alunos visando
responder ao objetivo de investigacao.

Ponto de partida

Interpretar a situagdo proposta e dar significado aos simbolos a € b no contexto
dado sdo fundamentais na resolu¢do do problema. Esta foi uma dificuldade
apresentada inicialmente por Maria, que demorou bastante lendo a questdo e, em
seguida, perguntou o que seriam estas letras.

Maria: Aqui o comprimento a ¢ de qual? O a? Como assim? Comprimento
b...

Investigadora: O a ¢é este tamanho (aponta a legenda).
Maria: Ah, OK! Entao, isto ¢ a (aponta a figura).

Esta dificuldade inicial na compreensao do significado dos simbolos a e b foi
superada a partir da observagao da figura, de modo que, ao responder a primeira
alinea, relativamente a qual das figuras tem maior area, Maria percebeu que a area
da figura 2 excede a da figura 1 em dois quadrados. A aluna ndo recorreu a
expressoes algébricas para justificar sua afirmacao (na alinea @), mas baseou-se na
comparagdo informal das figuras para explicar sua resposta, usando linguagem
verbal e gestos ao apontar partes da figura.

Investigadora:  Qual das duas areas ¢ maior?
Maria: E esta (Figura 2).
Investigadora:  Porqué?

Maria: Vé-se! Por exemplo, se tirarmos este (quadrado lateral de lado b)
vamos ver que este depois vai juntar aqui (em baixo, na Figura 2) e é
igual a este (Figura 1). E sobravam estes dois quadrados. Entdo
significa que este (Figura 2) ¢ maior.
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Rosa, por outro lado, interpretou corretamente o enunciado e nao teve dificuldades
em dar significado a a e b no problema, explicitando o modo como percepcionou
estes simbolos.

Investigadora: O que significamo a e o b?
Maria: O a e o b, os comprimentos! Nao diz o valor, entdo mete-se as letras.

O registo de sua resolugdo, na Figura 3, mostra que a aluna recorreu imediatamente
a criacdo de expressoes algébricas. Em sua estratégia, ainda na alinea a, nao teve
atencdo a possibilidade de comparagao de aspetos visuais das figuras.
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Figura 3. Resolugao de Rosa.

A criagdo de expressdes sugere que a aluna teve a nogdo de que estas podiam
representar a area de cada figura. Rosa indicou o produto ¢ X [ para o célculo de
area, mas escreveu 2b X a como o comprimento na figura 1, em vez de 2b + a, e
nao se referiu ao retdngulo branco que ndo faz parte da drea sombreada. Para a
figura 2, representou corretamente a area de dois retangulos e de oito quadrados e
pretendia juntar as expressoes, porém escreveu o produto destas areas em vez da
sua soma. Observamos que a aluna respondeu que o produto (a X b) X (a X b) é
igual a 2a X 2b e que 3b X 2b ¢ igual a 5b, evidenciando uma contagem dos
termos a e b (Figura 3). O uso incorreto de dobro e quadrado ao referir-se a 2b em
vez de b?, também surge no didlogo da investigadora com Rosa, quando ela
expressou em linguagem verbal que b X b ¢ lado vezes lado, mas ndo associou isto
ao quadrado de b e sim ao seu dobro.

Rosa: Agora aqui ¢ que eu ndo consigo. E a X b depois b x b, que ¢ lado
vezes lado.

Investigadora:  Mas, neste caso, lado vezes lado vai dar... (espera pela resposta).
Rosa: 2b?

A criacdo de expressOes que representassem as medidas de area das figuras
também foi uma dificuldade para Maria na alinea b, onde a aluna somou as
medidas de comprimento a e depois as medidas de comprimento b, contando-as

oralmente nas figuras, e expressou a multiplicagdo dos mondémios obtidos na
contagem (Figura 4).
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Figura 4. Resolucao de Maria (alinea b).

Na estratégia para o calculo da diferenga das medidas de area (na alinea c¢), ambas
as alunas se basearam na comparacdo das expressdes obtidas anteriormente e na
realizagio de uma subtragdo. E importante destacar que Maria néo relacionou o
seu argumento inicial, de que sobravam dois quadrados na figura 2 em comparagao
com a figura 1, com o calculo da diferenca.

Vemos assim que duas estratégias distintas sdo usadas pelas alunas na alinea
a: a comparagao dos aspetos visuais das figuras e a criacdo imediata de expressoes
algébricas. No primeiro caso, Maria tira partido da reflexdo informal sobre o
problema para resolvé-lo parcialmente, ja que verbaliza que “sobravam dois
quadrados”, mas ndo indica a medida da area excedente. No segundo caso, Rosa
evidencia uma nogdo de que expressdes algébricas poderiam representar o
problema e que usa-las seria conveniente ou facilitador. Na criagdo das expressoes
algébricas ambas as alunas tiveram dificuldades em expressar as relagdes de
multiplicacdo e adigdo presentes na situagdo. O uso indiscriminado da
multiplicacdo evidencia uma dificuldade num conceito de Aritmética, a
multiplicacdo. Vemos, pelas respostas das alunas, que esta dificuldade no ambito
da Aritmética comprometeu a criagdo das expressdes algébricas, em particular a
representagdo correta das relagdes expressas no contexto. Destacamos que as
justificagdes dadas pelas alunas sdo maioritariamente de carater simbdlico e que
Rosa atribuiu um significado adequado aos simbolos a e b, o que ndo fica claro no
caso de Maria. O significado atribuido pelas alunas as expressdes parece ligar-se
essencialmente a procedimentos realizados com os simbolos, como a contagem de
termos e a multiplicagdo de mondmios que representam medidas de area.
Relativamente 4 manipulacdo algébrica, destacam-se as dificuldades em
multiplicagdo de monémios e, em particular, o uso de dobro em vez de quadrado
(2b em vez de b?, em situagdes onde ha o produto b X b).

Obstaculos no caminho

A estratégia usada por Paulo e Daniel baseou-se na criacdo de expressoes
algébricas para representar as medidas de area de cada figura. Ambos os alunos
interpretaram a situagdo e comecaram imediatamente a escrever expressoes
algébricas para representar as medidas de area das figuras (Figura 5).
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Figura 5. Resolucao de Daniel.

Diferente das alunas do ponto anterior, estes alunos representaram as relagdes de
multiplicagdo, adi¢do e subtracdo expressas no contexto do problema de forma
adequada, sem dificuldades na criagdo das expressoes. Ao longo da resolugao,
entretanto, os alunos tiveram dificuldades na manipulagdo algébrica que
comprometeram as expressoes obtidas e os significados que lhes atribuiram.
Daniel escreveu a expressao 3b X (2b + a) para representar a area do retangulo
maior na figura 1, mas errou ao calcular o produto dos monémios 2b e 3b. Do
mesmo modo, ao calcular a area da figura 2, expressou corretamente a area dos
retangulos maiores, ab e identificou que havia oito quadrados de lado b, mas no
calculo de sua 4rea escreveu 2b em vez de b2.

Daniel:  Eu fiz a area do retangulo todo depois fiz a 4rea do pequenino e subtrai, e
da a area sombreada da figura 1 ... Aqui fiz a 4rea destes quadrados e
depois fiz a area destes retangulos que estdo aqui e depois somei ... Como
sdo0 oito quadrados, fiz oito vezes a area de um quadrado e duas vezes a
area do retangulo.

Vemos no didlogo que Daniel, assim como veremos adiante no trabalho de Paulo,
atribuiu significados adequados as expressdes na fase de sua criagdo, mas ao longo
da resolucao, e com os erros cometidos na manipulacio algébrica, ndo percebe
muito bem o que pode significar a expressao resultante. Questionado sobre o seu
resultado, Daniel apoiou-se na manipulagdo simbdlica para justificar sua resposta,
e ndo evidenciou um sentido critico para o significado da expressao resultante:

Daniel: OK, ja sei. Esta (Figura 2) tem mais 10b do que esta (Figura 1).
Investigadora:  Porqué 10b?

Daniel: Porque aqui estd 2ba e 2ab, que € a mesma coisa, e depois aqui esta,
na figura 1, 6b e na figura 2, 16b.
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Para o célculo da area da figura 1, Paulo também pretendia calcular a medida de
area do retangulo maior e subtrair dela a medida de area do retdngulo menor
(Figura 6).
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Figura 6. Resolucao de Paulo (Alinea a).

Ele escreveu 3b X 2b + a, multiplicou 3b apenas por 2b, como era esperado uma
vez que ndo colocou parénteses, e calculou este produto como 6b. Além disso, o
aluno esqueceu-se de subtrair ab, acrescentando isto aos calculos apenas no final.
Para a figura 2, calculou a area por partes identificando corretamente a largura e o
comprimento em cada retdngulo, mas ndo usou parénteses, o que o levou ao erro
no calculo do produto de a+ 2b por b . Verificamos que aqui, calcula
corretamente o produto 2b X b. O aluno também expressou divida quanto ao uso
de parénteses em sua resolucao da alinea ¢, onde calculou a diferenca das duas
medidas de area (Figura 7).

T SIS AL

Figura 7. Resolucao de Paulo (Alinea c).

Ambos os alunos atribuiram o significado de medidas de comprimento as
expressoes 3b e a + 2b, e construiram expressdes significativas para si, mas nao
conseguiram atribuir um significado adequado as expressoes resultantes. Uma vez
que obtiveram as expressdes 10b, a + 6b e 2a + 8b? como medidas de 4rea, ndo
verificaram a plausibilidade destas respostas no contexto do problema:

Paulo: Sdo areas diferentes. Esta aqui ¢ maior, a figura 2.
Investigadora: E como sabes isso?

Paulo: Acho eu! Porque aqui (figura 1) é a + 6b e aqui (figura 2) da 2a +
8h2.

Vemos assim que os alunos veem o contexto do problema representado nas
estruturas das expressoes algébricas que criam. Compreendem que tais expressoes
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podem representar as medidas de area, mas as dificuldades na multiplicacdao de
monoémios (o uso de 2b em vez de b? e calcular 3b X 2b como 6b), bem como
duvidas quanto ao uso de parénteses constituiram obstaculos determinantes nas
suas resolugdes. Os alunos atribuiram significados adequados aos simbolos e as
expressdes na fase inicial da resolugdo, mas ao longo das manipulagdes algébricas
nao hé evidéncias de revisao dos significados das expressdes, bem como de uma
reflexdo critica sobre as expressdes obtidas. Relativamente as estratégias usadas,
destacamos que os alunos, ao focarem-se no procedimento de criagdo e
manipulacdo das expressdes algébricas, ndo tiveram a iniciativa de comparar as
figuras e ndo identificaram que, na composicao da figura 2, ha mais dois quadrados
de lado b do que na figura 1, o que poderia ser percecionado a partir da
comparag¢do informal das figuras. Desse modo, ao afirmarem que a area da figura
2 ¢ maior que a area da figura 1, as suas justificagdes estdo baseadas em
procedimentos algébricos que, apesar de apropriados, resultaram em expressoes
incorretas.

Caminhos alternativos

Como vimos nos pontos anteriores, a estratégia de criagao de expressdes algébricas
que representem as medidas das areas das figuras foi usada imediatamente por
Rosa, Daniel e Paulo. Maria, Laura e José, porém, focaram-se primeiramente na
comparag¢ao informal das figuras e concluiram que a medida de uma das figuras
excede a da outra em dois quadrados, justificando esta afirmag¢do por meio de
linguagem verbal (Figura 8).

Figura 8. Estratégia de Laura.

Laura:  As éreas ndo tém a mesma medida porque a figura 2, esta parte aqui se for
para aqui, fica a mesma imagem que a figura 1. E fica a sobrar estes dois
depois, e este (Figura 2) tem mais area do que este (Figura 1).

José: Podemos ver que as figuras sao semelhantes, mas foram acrescentados trés
quadrados e um foi tirado daqui. Logo, se colocassemos este quadrado aqui,
teriamos estes dois a mais.

A partir daqui, Laura e José foram mais adiante do que Maria uma vez que,
autonomamente, usaram a linguagem algébrica para expressar o excedente de dois
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quadrados de lado b na figura 2. Laura fé-lo por meio da expressao (b X b)2
(Figura 9) e José tentou fazé-lo por meio da expressao 2b X 2 (Figura 10).

Area Sombreada Expressdo
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Figura 9. Resolugao de Laura (alinea b).
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Figura 10. Resolugdo de José (alinea a).

Os alunos usaram esta ideia inicial para representar a medida de area da figura 2,
de modo que atribuiram as expressoes (b X b)2 e 2b X 2 o significado de medida
da area excedente. Jos¢ escreveu que b X b ¢ igual a 2b, e ambos os alunos nao
usaram parénteses ao multiplicar a largura 3b pelo comprimento 2b + a, um erro
jé& observado nas resolugdes de outros alunos. Laura ndo simplificou as expressoes
algébricas que criou, deixando-as exatamente como pensou €, COMO vemos na
alinea ¢ (Figura 11), mostrou davida quanto a multiplicar por 2 ou elevar ao
quadrado.

¢) Qual € adiferenca das medidas das duas dreas?
)AQd’lQ«(mcf; meo oS oo C}UO&(S O\E)ﬁgb e quc (&}
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Figura 11. Resolugdo de Laura (alinea c).

Laura continuou usando sua estratégia inicial para indicar a diferenca das medidas
de area. José, porém, ndo associou o facto de haver dois quadrados de lado b a
mais na figura 2 a diferenca de medidas de area, escrevendo uma nova expressao
para a area da figura 2 a partir de soma de areas e calculando a diferenca das
medidas de area por meio do uso do sinal de menos (Figura 12).

José: Aqui, na diferenca das medidas, tenho de fazer a area dos dois ¢ a
diferenga entre eles?
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Investigadora: Tens de dizer qual ¢ a diferenca das duas medidas, mas sabes que a
area da figura 2 era a mesma da figura 1 acrescida daqueles dois
quadrados.

José: Sim. Isto aqui ¢ a area da figura 1. Se pegar neste quadrado meto aqui,
fica a area da figura 1 e depois tenho de fazer estes dois.

Investigadora: Sobram dois, ndo €?

José: Sim, sobram dois ... Agora, para saber a diferenca, vou ter de fazer
esta equagdo menos esta.

(b )d § (B x L) wd & (b2 ) ibyl — (et ) b ~fab):
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Figura 12. Resolugdo de José (alinea c).

Notamos que José escreveu uma expressao que representa a medida da area da
figura 2 menos a medida da area da figura 1, mas ndo usou parénteses, incorrendo
em erro na adi¢ao algébrica. O aluno expressou corretamente a area de cada parte
na alinea b, com excecao de uma, onde supos que 3b ¢ igual a a, usando b X a em
vez de b X 3b, e confundiu-se na cdpia da expressdo elaborada na alinea b,
substituindo o termo b X a por b X 2 na alinea c¢. E importante destacar que os
erros cometidos na alinea a, ndo usar parénteses ao multiplicar 3b por 2b + a e
afirmar que b X b ¢ igual a 2b, ndo foram cometidos novamente. Durante a sua
resolucdo, o aluno refere que, ao subtrair uma medida de area maior de uma medida
de area menor, obtém um numero negativo, o que revela uma monitorizagao das
suas acdes relativamente ao contexto do problema:

José: O valor vai dar negativo assim.
Investigadora: Porqué?

José: Porque sabendo que a figura 1 tem uma area menor do que a figura 2,
subtraindo assim a figura 1 com a dois, depois aqui o resultado sera
negativo.

No entanto, assim como os demais alunos, ao obter a expressdo 2b — 2ab + 11b?
para a diferenca das medidas de area, o aluno nao evidenciou sentido critico sobre
a plausibilidade deste resultado no contexto do problema. A justificagdo em
linguagem verbal, usada por José no inicio da sua resolucao, foi deixada de lado
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em favor de uma justificacdo baseada na manipulagdo simbolica, onde o aluno
subtraiu as duas expressdes criadas para representar as medidas de 4rea. E
importante notar que ndo comparou o resultado obtido com sua primeira
conclusdo, explicitada em linguagem verbal.

Neste ponto vemos que os alunos usaram uma estratégia baseada na
comparagdo das figuras e que isto contribuiu para que atribuissem significados
adequados aos simbolos e as expressdes algébricas criadas. As justificacdes foram
dadas tanto em linguagem verbal como em linguagem algébrica, sendo que José,
ao longo de sua resoluc¢ao, priorizou os procedimentos algébricos e abandonou sua
conclusdo inicial dada em linguagem verbal. Este aluno expressou as medidas por
meio da soma ou diferenca de medidas de area na alinea b, mas a partir dai nao
evidenciou uma revisao dos significados dos simbolos e das expressdes, nem uma
reflexdo critica sobre a expressao resultante. O uso de parénteses ¢ uma dificuldade
apresentada pelos alunos no ambito da criagdo de expressoes e, relativamente a
manipulacao algébrica, destacam-se as dificuldades que t€ém na multiplicacdo de
mondmios e, em particular, o uso de 2b em vez de b?, em situagdes em que ha o
produto b X b.

DISCUSSAO

A tarefa possibilitou que os alunos investigassem as semelhancas e diferencas
entre duas figuras, comparassem suas medidas de area e as representassem por
meio de expressoes algébricas. Suas resolugdes escritas e justificacdes orais
revelam algumas caracteristicas sobre o modo como usaram a linguagem
algébrica, respondendo ao objetivo de investigagdo. Nas estratégias, vemos tanto
a reflexao informal inicial e a comparagao de aspetos visuais das figuras antes do
uso de simbolos, como a resolucdo primariamente simbdlica, que consiste na
criacdo imediata de expressdes algébricas que representem as medidas de area. Na
primeira, e em particular no caso de Laura, vemos a utilidade de refletir
informalmente sobre um problema antes de o abordar simbolicamente (Arcavi et
al., 2017). Na segunda, os alunos usaram a linguagem algébrica como ferramenta
para descobrir se as figuras tinham a mesma medida de area. Entre os alunos que
escreveram expressoes algébricas no inicio de suas resolugdes, as justificagdes
foram dadas essencialmente por meio de escrita simbolica, ao passo que os demais
alunos apresentaram também argumentos em linguagem verbal e por meio de
desenhos.

Os alunos evidenciaram uma nocao imediata dos significados dos simbolos,
referindo que a e b eram medidas de comprimento, & exce¢do de uma aluna.
Relativamente aos significados das expressdes, observamos que os alunos que tém
baixo nivel de desempenho em Matematica (segundo a professora da turma)
atribuiram as expressoes significados ligados a procedimentos, contagem de
termos, juncdo de simbolos e multiplicagdo de termos. Vemos que os alunos
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atribuiram significados as suas expressoes algébricas a partir do que estavam aptos
a perceber (Sfard e Linchevski, 1994). O conceito de area e o produto de
comprimento por largura perpassa as expressdes iniciais criadas pelos demais
alunos, que representaram subtracao e adi¢ao de medidas de area. Estas expressoes
iniciais, que tinham significados claros para os alunos com niveis de desempenho
médio e alto, podem sugerir ainda uma consciéncia de que estas expressoes
algébricas representam com exatidao o contexto do problema (Arcavi et al., 2017).
Ao longo das resolugdes, e focados em realizar as rotinas de manipulacdo das
expressoes algébricas, trés destes alunos ndo demonstraram rever os significados
das expressoes equivalentes que encontraram, nem mesmo ter um sentido critico
quanto as respostas obtidas (Arcavi et al., 2017). Estes resultados sugerem, assim
como indicado por Palatnik e Koichu (2017), a necessidade de explorar os
significados das expressodes algébricas no contexto de tarefas.

Algumas dificuldades se destacam no que se refere a criar expressoes.
nomeadamente a dificuldade em expressar relagdes de adigdo e a dificuldade
relacionada com o uso de parénteses em multiplicagdes onde ha uma adigdo num
dos fatores. No primeiro aspeto vemos o caso de Maria e Rosa, que parecem ter
usado indiscriminadamente a multiplicacdo e a contagem de termos. Este
resultado, que estd de acordo com o encontrado por Sharpe (2019) ao apontar a
dificuldade de criar expressdes, sugere que a expressao de relagdes presentes no
enunciado do problema pode ser uma das possiveis origens de dificuldade.
Relativamente a manipulagdo algébrica, vemos que o produto de mondmios foi
uma dificuldade significativa no trabalho dos participantes, bem como o uso de
dobro em vez de quadrado. Os participantes que tinham bom desempenho em
Matematica também cometeram estes erros, tal como aconteceu no estudo de
Ramos et al. (2021). No nosso estudo, vimos que estes alunos ora calcularam tais
multiplicacdes corretamente, ora incorretamente.

Ao relacionar estratégias de resolugao e significados atribuidos as expressoes,
¢ importante observar que apenas José e Laura usaram a linguagem algébrica para
representar que uma das figuras tinha dois quadrados de lado b a mais que a outra.
Estes alunos exploraram tanto a realizagdo de procedimentos algébricos, como a
reflexdo informal (Arcavi, 1994). Entre os outros alunos, podemos ver o uso de
estratégias validas e a criacao de expressdes com significados adequados, mas que,
devido a erros na manipulagdo, ndo os conduziram a diferenga correta das duas
medidas de area. Nesta perspetiva, consideramos a importancia da interrupgao de
rotinas de manipulagdo para refletir informalmente, questionar, rever os
significados das expressdes equivalentes e avaliar criticamente os resultados
obtidos (Arcavi et al., 2017). O caso de Jos€, que se afastou do seu resultado obtido
por meio da comparagdo, em favor da subtragdo de duas expressdes, pode ser
significativo no tocante a valorizagdo dos procedimentos algébricos diante de
outras estratégias.

As estratégias e os significados que emergem no contexto da realizagdo desta
tarefa revelam que, ao nivel da adogao de simbolos (Tabela 1), os alunos podem
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apresentar algumas caracteristicas de sentido de simbolo (Arcavi, 1994). Em
alguns alunos vemos, uma consciéncia de que € possivel representar informagdes
por meio de expressdes algébricas e algum reconhecimento da utilidade de refletir
informalmente sobre um problema antes de o abordar simbolicamente. Existem
também os casos onde houve transi¢do entre o uso de procedimentos algébricos e
reflexdo informal, destacando que apenas nestes casos houve a resolucao correta e
completa do problema. Este resultado, em particular, sugere que transitar entre
procedimentos algébricos mais automaticos e praticas como refletir, questionar e
comparar podem ser uteis aos alunos na resolucdo de tarefas que envolvem o uso
da linguagem algébrica. Na leitura dos simbolos (Tabela 1), os significados dos
simbolos e das expressdes criadas pelos alunos, apontam uma disposi¢ao limitada
de busca por significados pelos alunos, nomeadamente um sentido critico quanto
aos resultados, consciéncia da necessidade de rever os significados dos simbolos
e de expressdes equivalentes durante a resolucao de um problema.

CONCLUSAO

As resolugdes escritas e as justificagdes orais apresentadas pelos alunos na
realizacdo desta tarefa revelam caracteristicas no seu uso da linguagem algébrica.
Os resultados foram discutidos a partir de aspetos do sentido de simbolo (Arcavi,
1994). Vemos que alunos de 9.° ano podem demonstrar consciéncia de que ¢
possivel representar informagdes por meio de expressoes simbolicas e usam-nas
na resolu¢do de problemas. Os participantes desta investigacdo atribuiram
significados adequados a simbolos e expressdes, em fases iniciais da resolugao de
um problema, mas ndo apresentaram disposi¢ao de busca de significados ao longo
da resolucao, por meio da revisdo de significados de expressdes equivalentes e
avaliacdo critica de resultados obtidos. Alguns alunos buscaram refletir
informalmente sobre o problema antes de o abordar simbolicamente e, ao longo de
sua resolucdo, ha evidéncia de transi¢cao entre procedimentos algébricos e
momentos de reflexdo informal, questionamento e comparagdo. Nestes alunos
vimos uma maior utilizagdo de justificagdes verbais, além de simbolicas, do que
nos alunos que exploraram com mais confianga a criagdo de expressoes algébricas
na resolucdo do problema. Relativamente as dificuldades, os resultados sugerem
que expressar relagcdes de adicdo e multiplicagdo envolvidas no problema,
constituiu o principal obstaculo para os participantes que tiveram dificuldade na
criacdo de expressoes algébricas. Na manipulacdo algébrica, o uso de parénteses e
o produto de mondmios destacaram-se como as principais dificuldades dos
participantes.

As caracteristicas apontadas nesta investigagdo elucidam e ilustram o modo
como alunos de 9.° ano podem lidar com a linguagem algébrica. O principal
contributo deste artigo para a compreensao neste tema ¢ o fato de se tratar de uma
investigagao baseada na nocao de sentido de simbolo (Arcavi, 1994) em produgdes
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de alunos do 9.° ano de escolaridade. A auséncia de um sentido de simbolo
desenvolvido, apresentada mesmo por alunos de anos de escolaridade mais
avangados (Kop et al., 2020), aponta a necessidade de desenvolvé-lo ao longo da
trajetoria dos alunos tal como sugerem Arcavi et al. (2017). Ao sugerir que alunos
de 9.° ano podem apresentar algumas das capacidades que caraterizam o sentido
de simbolo, este estudo destaca as potencialidades evidenciadas pelos alunos
participantes da investigacao e enfatiza a necessidade de desenvolver o sentido de
simbolo neste ano de escolaridade.

Além disso, vemos a partir das produgdes de José e de Laura, o papel da
interrupcao de procedimentos algébricos automaticos em favor de momentos para
refletir, questionar, buscar e rever significados, e avaliar criticamente resultados
(Arcavi et al., 2017), em contexto de realizacdo de tarefas que envolvem o uso da
linguagem algébrica. Sublinhamos, assim, a importancia da realizacdo de
momentos de reflexdo informal, questionamento e busca por significado para a
aprendizagem de tdpicos algébricos e para o uso da linguagem algébrica com
compreensao pelos alunos.
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THE USE OF ALGEBRAIC LANGUAGE IN
GRADE 9: STRATEGIES, MEANINGS, AND
DIFFICULTIES

Kelly Aguiar, Jodo Pedro da Ponte and Joana Mata-Pereira

The importance of algebra and its centrality in mathematics curricula around the
world, contrast with the many learning difficulties that students experience (Arcavi
et al., 2017). Despite the studies carried out on this subject in recent decades,
problems persist in the context of the use of algebraic language by students and
there are scarce investigations regarding designing the way students understand
and use algebraic symbols (Weinberg et al., 2016). Thus, it is relevant to know
more about how students use the algebraic language to find out, for example, the
meanings they attribute to algebraic symbols and expressions, and whether they
recognize or use the potential of algebraic language for solving problems. In this
article, our aim is to characterize the use of algebraic language by grade 9 students,
with regard to their strategies, meanings and difficulties in solving an algebraic
task. For answer this question, we carried out an investigation with a group of six
grade 9 students from a public school in Portugal, based on interviews in the
context of solving tasks of an algebraic nature. Following a qualitative and
interpretative approach (Bogdan & Biklen, 1994), we document and discuss
students’ written solutions and oral justifications, which can be elucidative
regarding their perspectives on the use of algebraic language. Analyzed from the
point of view of symbol sense (Arcavi, 1994), the results show that students use
primarily symbolic strategies and strategies based on informal reflection. They
attribute adequate meanings to symbols and expressions in the initial phase of
solving the problem, but have a limited willingness to revise meanings throughout
the solution. The main obstacle in creating algebraic expressions is to express
addition and multiplication relations, present in the statement of the problem,
taking into account the context. In algebraic manipulation, the main difficulties
presented by the students are the use of parentheses and the product of monomials.
In addition, in the context of solving tasks involving the use of algebraic language,
the students show difficulties in interrupting automatic algebraic procedures by
moments to reflect, question, seek and review meanings, and critically evaluate
results.
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