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Resumo

No ambito da Educagdao Matematica, o erro tem sido objeto de relevantes estudos em todos os niveis de escolarizagao. Este artigo tem como
objetivo analisar as concepgdes erroneas sobre o conceito de fungdo apresentadas por alunos da Licenciatura em Matematica. Para alcangar esse
objetivo foram analisadas as resolucdes dadas por 40 alunos de um curso de Licenciatura em Matematica, a um instrumento composto de nove
tarefas. A analise das resolugdes dadas tomou como referéncia as categorias de concepcdes erroneas elencadas na perspectiva epistemologica.
Diante da analise realizada neste estudo ¢ possivel inferir que as concepgdes erroneas resultam de multiplos fatores, sobretudo com os que estdo
relacionadas a conceitos, procedimentos ou principios matematicos.

Palavras-chave: Erros. Resolucao de Problemas. Concepgdes Erroneas.

Abstract

In the Mathematics Education field, the error has been the object of relevant studies in all of the education levels. This article aim to analyze
how misconceptions about the concept of function presented by students of the Degree in Mathematics. In order to achieve this aim, we
analyzed the resolutions given by 40 students of a Licenciatura Degree in Mathematics, to an instrument composed of nine tasks. An analysis
of the given resolutions took as reference as categories of misconceptions listed in the epistemological perspective. In view of the analysis
carried out in this study it is possible to infer that the misconceptions result from multiple factors, especially those related to mathematical’
concepts, procedures or principles.

Keywords: Error. Problem Solving. Misconceptions.

1 Introducio dialogica entre professor-aluno.

~ , Tanto o erro quanto o acerto sdo elementos integrantes do
Os estudos sobre erros estdo presentes em areas do

. . . N . rocesso ensino-aprendizagem. De acordo com os Parametros
conhecimento como a Psicologia da Educagéo, a Pedagogia e p P &

a Educagdo Matematica, sobretudo, em virtude da amplitude, Curriculares Nacionais de Matematica (Brasil, 1997), o erro

S A Lo ¢ inevitavel no processo de aprendizagem escolar, mas é uma
do seu significado e da relevancia nos contextos educacionais.

A1 ~ - . . maneira de formalizar is, atravé xperimentaca
No ambito da Educacdo Matematica, o erro tem sido objeto ancira de formalizar o acerto pois, através da experimentagao

.o S de diferentes alternativas para resolugdo de um problema, o
de estudos em todos os niveis de escolarizagdo e, vem se

. . aluno constroi uma logica propria visando uma solugdo a esse
desenvolvendo de forma crescente ¢ produtiva em artigos

cientificos publicadas no Brasil e no mundo, como se pode problema. Na visdo de Spinillo ez al. (2014, p. 4), “os erros,

constatar nos trabalhos de Graeber e Johnson (1990), Pinto assim como os acertos, sao formas de raciocinar que revelam
(1998, 2000), Torres (2007), Cury (2007), Bastos e Allevato
(2011) e Spinillo, Gomes, & Cavalcanti (2014). Para esses

autores, o erro nao surge acidentalmente, mas em decorréncia

os limites e as possibilidades do pensamento frente a um dado
objeto de conhecimento, no caso, os conceitos matematicos”.
Uma boa forma de identificar os erros na construgio

de estratégias e regras pessoais adquiridas de conhecimentos
matematicos anteriores. A andlise de erros ¢ mais uma
ferramenta didatica que pode auxiliar no processo ensino-
aprendizagem, pois como afirma Torres (2007, p. 27) “nao ha
aprendizagem isenta de erros” e o professor pode utilizé-lo
didaticamente como situacdo de aprendizagem em sua pratica
de ensino no favorecimento a reflexdo e a revisdo de tarefas,

tanto do professor como do aluno, bem como na interagdo

do conhecimento de contetidos matematicos ¢ propor aos

estudantes situagdes problema e, durante a resolugdo,

identificar possiveis obstaculos que estejam impedindo o
aluno de avangar.

E através da analise e reflexdio sobre os erros cometidos

durante o processo de resolu¢@o de um problema realizado pelo

estudante que se pode ter pistas de como este compreende os

conhecimentos envolvidos, bem como o motivo que o impede de
encontrar a solugdo (Sperafico & GolberT, 2012, p. 5).
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Os registros feitos pelo aluno na resolugdo de um
problema, mesmo que erréneos, possui informagdes essenciais
a acdo pedagogica e, também, revela os efeitos da agdo
pedagogica. A analise desses registros se torna fundamental
para que o professor possa acompanhar e mediar o processo
de aprendizagem do aluno.

No processo de analise e reflexdo a respeito dos registros
dos alunos ¢ importante considerar a autonomia do aluno,
pois estando os alunos preparados para trabalhar sobre um
problema ¢ importante que o professor o deixe caminhar
sozinho, acreditamos que “quando se deixa o aluno caminhar
sozinho significa também permitir que ele cometa erros, pois
os alunos tém de aprender desde cedo que os erros lhes podem
ser uteis no processo de aprendizagem” (Van De Walle,
2009, p. 58). E resolvendo problemas que o aluno constréi
seu conhecimento matematico, e para que esse conhecimento
tenha sentido, ¢ necessario que estejam articulados entre si e
que sejam significativos para o aluno (Pinto, 2000).

Uma perspectiva possivel para o trabalho com o erro em
sala de aula € resolugdo de problemas quando trabalhada
como metodologia de ensino-aprendizagem proposta por
Onuchic (1999, 2013), se mostra como um bom caminho para
a construgdo de conhecimento, colocando o aluno no centro
das atividades de sala de aula, oportunizando um espaco
para que o aluno exerca sua autonomia. Nela, o problema ¢ o
ponto de partida para a construg¢@o de conceitos ou contetidos
matematicos de modo que os alunos se engajem no problema
como co-construtor de um novo conceito matematico. A par
disso, tém-se discussdes e pesquisas tais como: Nunes (2010),
Onuchic (2013), Allevato e Onuchic (2014), Allevato e Vieira
(2016), que descrevem etapas metodologicas para se trabalhar
em sala de aula com a resolugdo de problemas, utilizando-
se da metodologia de ensino-aprendizagem-avaliagdo de
matematica através da resolug@o de problemas.

Nesse sentido, ndo ha uma preocupagdo, a principio,
que a resolugdo do problema esteja certa ou errada e,
durante a resolugdo do problema, o professor pode auxiliar
o aluno a fim de identificar possiveis obstaculos que estejam
impedindo-o de progredir. No momento da plendria, apds
discussoes e reflexdes entre alunos e professores, tenta-se
chegar a um consenso sobre o correto. Esse ¢ um momento
rico para se fazer do erro uma oportunidade de aprendizagem,
caracterizando-o como um momento para o aluno desenvolver
novas hipoteses, reconstruir a resposta errada até chegar
a correta. Cabe ao professor agir de forma consciente no
momento da intervencdo sobre o erro para que a aprendizagem
se concretize qualitativamente.

Numa reflexdo epistemologica, Pinto (1998) argumenta
que o erro ¢ decorrente de concepgdes adquiridas anteriormente
pelo aluno e que o processo de ensino pode ser o gerador de
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erros.

Em sintonia com a ideia de Pinto, no contexto da Algebra,
Lochhead e Mestre (1995) dizem que o foco dos erros esta em
concepgoes errdneas concernentes a estrutura e a interpretacao
de afirmagdes algébricas e nos processos pelos quais se faz a
tradug@o da linguagem escrita para a linguagem algébrica.

E provavel que tais concepgdes sejam advindas do modo
como a Matematica ¢ apresentada aos alunos, por isso, nos
propomos a analisar as concepgdes errdneas sobre o conceito
de fungdo apresentadas por alunos da Licenciatura em
Matematica. De modo que seja possivel compreender que
conceitos, procedimentos ou principios matematicos que
estdo relacionadas aos possiveis erros desses estudantes.

2 O Erro a partir de diferentes perspectivas

Ha na literatura diferentes classificagdes para os erros
trazidos pelos alunos. Pinto (2000) apresenta em seu trabalho
as diferentes perspectivas tedricas que fundamentam o estudo
do erro que ocorre em situagdes de ensino-aprendizagem: o
erro numa perspectiva psicogenética, o erro numa perspectiva
sociologica e o erro numa perspectiva epistemologica.

O erro na perspectiva psicogenética, de origem piagetiana,
¢ considerado como elemento intrinseco no processo de
construcdo do conhecimento e parte integrante do processo
de aprendizagem, no qual os alunos constroem por si mesmos
os conhecimentos ¢ o sentido desses conhecimentos (Pinto,
2000). O importante nessa abordagem psicogenética ¢ que o
desafio central colocado pelo construtivismo a pedagogia ¢
tornar o erro “um observavel” para o aluno, o que ndo ¢é tdo
simples de se realizar em sala de aula, exige-se uma boa dose
de criatividade pedagdgica por parte dos professores.

Pinto (2000) considera que o erro na perspectiva
sociologica situa-se numa pedagogia do sucesso e ndo do
fracasso escolar, levando em consideragdo que uma concepgao
construtivista do erro no processo de aprendizagem escolar
ndo pode anular os fatores sociais e as influéncias culturais.

Ademais, segundo Pinto (2000), o erro na perspectiva
epistemologica considera os problemas e as situacdes
como fontes dos significados do conhecimento matemaético.
Essas fontes vdo intervir no processo de aquisi¢do dos
conhecimentos e, consequentemente, na producdo e
superagdo dos erros dos alunos. Nessa abordagem ¢ dada
uma énfase a teoria da “situag@o didatica” que busca oferecer
ao aluno uma nova compreensdo do erro num contexto de
ensino que ocorre em sala de aula. Pinto (2000) toma como
referéncia nessa abordagem o pensamento de Bachelard' no
que se refere, particularmente, ao conceito de “obstaculo
epistemologico”, conceito este que deve ser compreendido
como o efeito limitativo de um sistema de conceitos sobre o
desenvolvimento do pensamento. Um obstéaculo se caracteriza

1 Ao colocar o conhecimento cientifico em termos de obstaculo, Bachelard centrou sua teoria no ensino da Fisica e apontou categorias de obstaculo
que vao desde o conhecimento geral ao conhecimento pragmatico. Negando a existéncia das primeiras verdades e afirmando a dos primeiros erros,
contribuiu de forma significativa para que a escolar pudesse ter um olhar inovador sobre os erros praticados pelos alunos (Pinto, 1998, p. 37).
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por ser reproduzivel e por resistir a mudangas. Na visdo de
Pinto (1998, p. 39), “se um obstaculo epistemologico pode
conduzir ao erro, ndo se deve descarta-lo, tratando-o como
‘falta de conhecimento’, ao contrario, deve-se trata-lo
como um conhecimento falso ou incompleto devendo ser
reconhecido e superado”.

Existem algumas crencas arraigadas no ensino de
matematica que podem ser produtoras de erros e muitas vezes
resistentes a mudangas. Para discutir os tipos de erros e suas
origens, na vertente da perspectiva epistemologica, aportamos
nas categorias de concepgdes erroneas segundo a perspectiva
de Graeber e Johnson (1990) no qual apresentam algumas
situagdes problemas que evidenciam o erro, denominadas por:
supergeneralizacdo (overgeneralization), superespecializacido
(overspecialization), traducdo errdonea (mistranslation) e
concepcdes limitadas (limitedconception). Nessas categorias
estdo explicitas as razdes de sua ocorréncia e os meios de
corrigi-las de modo que possam ser conduzidas, a fim de
justificar tais erros cometidos na execucgdo de uma atividade
matematica. Segundo Graeber e Johnson (1990, p. 4-6):

= Nasupergeneralizag¢io, se um estudante toma um conceito, um
principio ou um procedimento que ¢ verdadeiro para uma classe
e o estende a outra classe, entdo ele estd supergeneralizando.
Por exemplo:

1)No conjunto dos numeros inteiros, o sinal negativo precedendo
de um numero natural designa uma quantidade menor do que
zero, por exemplo: -7, -89, -2, -67 sdo nimeros menores do que
zero. Quando um sinal negativo ¢ atribuido a um simbolo como
“(-a)”, alguns estudantes continuam a ver o valor de “(-a)”
como menor do que zero.

2) A expressao algébrica (x — 3) (x + 5) = 0 implica que ou (x -3)
= (ou (x + 5) = 0. Alguns estudantes continuam a aplicar esse
teorema do produto zero em um modo semelhante a expressdes
que ndo se igualam a zero, pensando que se(x —3) (x +5) =9,
entdo(x-3) =9 ou (x +5)=9.

3)O processo do produto cruzado 7 x 24 = 3 x 56 é um
procedimento aritmético completo para checar a igualdade
=. . Em uma abordagem para resolver equagdes algébricas
como + =9, no qual é preciso, primeiro encontrar a soma
das fragdes do lado esquerdo, a fragdo foi encontrada por meio
de um procedimento idéntico ao primeiro passo do produto
cruzado. Isto é, aplicando erroneamente o procedimento do
produto cruzado as fragdes da soma, sem perceberem que o que
¢ pedido é uma adigdo de fragdes e ndo uma igualdade entre
elas. E assim fizeram: 7(2 — x) + 3(2 + x). Alguns estudantes,
aparentemente, querendo terminar o produto cruzado e tendo
atingido um ponto de fechamento também veem esse célculo
como “completo”, escrevendo 7(2 —x) + 3(2 + x) = 9.

= Na categoria superespecializacio as concepgdes erroneas dos
alunos impdem a uma classe toda uma propriedade de alguma
subclasse. Ou, se um aluno adiciona alguma restri¢do a um
conceito, a um principio ou a um procedimento que ndo é uma
caracteristica da classe toda, entdo ele esta superespecializando.
Por exemplo:

(1)A maioria dos estudantes restringe a nog¢ao de altura de um
triangulo apenas para segmentos contidos no tridngulo.
Quando apresentados como um tridngulo obtusangulo ou um
triangulo retangulo com uma ou mais alturas fora do tridngulo,
o percentual de respostas corretas para identificar uma das
alturas cai dramaticamente.

Figura 1- Concepcao erronea da altura de um triangulo

Respostas incorretas onde tentativas foram
feitas ao desenhar algumas alturas dentro do
triangulo.

Resposta correta

(i) A operacdo raiz quadrada se distribui sobre a multiplicacao,
mas ndo sobre a adi¢do, isto ¢ \/h_ = a x \/b mas
a+b a+ \/i)L . Alguns estudantes ao aj rend’erem

que vVa+b ;é\/; +\/B dizem também que /B ;é\/;

x /b erroneamente, restringindo a propriedade distributiva

para outras operagdes exceto para a operagao raiz quadrada.

o 22

Alguns estudantes acreditam que operagdes com fragoes
estdo restritas apenas aquelas com denominadores iguais.
Assim, eles comegam cada operagdo renomeando as fragdes
correspondentemente.

= Sobre traducdes erroneas: Muitos erros acontecem enquanto

os estudantes traduzem determinadas formas tais como palavras,
simbolos ou formulas, tabelas e graficos. Tais tradugdes sdo
frequentemente encontradas, ¢ cada tipo de tradugdo (por
exemplo, palavras para simbolos) tem dificuldades associadas
a ela. Por exemplo, o erro da variavel reversa: ao traduzir
uma sentenga em linguagem vernacula para uma linguagem
matematica, os estudantes com frequéncia revertem o papel das
variaveis na equagdo. Um exemplo cléssico usado para lembrar
esse erro, ¢ o problema professor-aluno, como segue:
Escreva uma equagdo para a seguinte afirmagdo: ‘“Numa
universidade ha seis vezes tantos estudantes quanto professores.
Usando S para o niimero de estudantes e P para o nimero de
professores”, escreva uma equagdo para essa afirmagéo.

Estudantes comentem o erro nessa tarefa frequentemente ao
escreverem 6S = P, ao invés de 6P = S.

= Sobre concepcdes limitadas: Se a concepgdo erronea de
um estudante é notada pela falta de um conceito, de um
procedimento ou de um principio ou, se o estudante tem
apenas uma nog¢do limitada daquele conceito, principio ou
procedimento, entdo o estudante esta usando uma concepgio
limitada, consideradas “concepgdes fracas” (pontos de vista
limitados) ou “concepgdes perdidas” (quando os estudantes sdo
capazes apenas de recuperar pedagos e partes da concepgio),
ou ainda “conhecimento fragil” (conhecimento que cai quando
a capacidade de processamento das pessoas ¢ imposta). Por
exemplo:

(i) Quando alguns estudantes ndo tém o conceito do significado
de niimeros decimais, eles podem estar supergeneralizando as
observagoes feitas dentro do dominio dos niimeros naturais.
Por exemplo, quanto mais digitos houver em um numeral,
maior sera o valor do numero. Assim, eles acreditam que 0,009
>0,26.

(ii) Estudantes 1que nio té2m o conceito dos valores de

,_ndo t€m como reconhecer a

1

Zou =

3151
—_ 4+ —
2

fragoes tais como — ,

3 5

Dos exemplos acima apresentadas sobre concepgdes

inadequacdo da afirmagao

erroneas, na visao de Graeber e Johnson (1990), percebe-se
que muitas dessas concepgdes que se t€ém da matematica estdo
profundamente arraigadas e ndo sdo faceis de elimina-las.

De fato, em nossa experiéncia enquanto professoras nos
cursos de Licenciatura em Matematica, ¢ notorio, por meio
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das concepgdes assumidas e carregadas pelo aluno durante
toda a sua escolaridade, o seu envolvimento com uma série de
obstaculos cognitivos, epistemoldgicos e didaticos, sobretudo,
na constru¢do de novos conceitos e de novos contetidos.
Tais concepgdes erroneas t€ém uma forte ligagdo a aspectos
conceituais, procedimentais e de principios matematicos mas,
que podem ser superadas.

As pessoas desenvolvem concepgdes sobre muitas coisas
diferentes: sobre si mesmo, sobre outros e sobre a natureza do
mundo ao seu redor. Entdo, ndo poderia ser diferente com os
estudantes que desenvolvem também suas convicgdes sobre
a escola, sobre as matérias que estudam e sobre suas proprias
habilidades. O qué e como as pessoas aprendem ¢ influenciado
por suas concepgdes sobre si mesmas, sobre a sociedade em
que vivem e sobre a matéria em questdao. Algumas delas sobre
a natureza da matematica, sobre seu papel na sociedade e, suas
habilidades para obter sucesso em matematica parecem facilitar
a aprendizagem e posterior sucesso, enquanto que outras

parecem impedir essa aprendizagem e esse progresso (Graeber
& Johnson, 1990, p. 12).

Ao falar de como essas concepgdes erroneas ocorrem,
Graeber e Johnson (1990) dizem que elas parecem ser derivadas
do modo como aos alunos ¢ apresentada a matematica, das
atitudes refletidas em uma ampla sociedade e da natureza das
tarefas requeridas para alunos. Esse ¢ um dos aspectos que o
professor precisa levar em consideragdo, pois as concepgdes
dos alunos sobre a Matematica influenciam como a aprendem.

3 Material e Métodos

Este estudo seguiu uma abordagem qualitativa de cunho
descritivo e interpretativo (Bogdan, & Biklen, 1994), pois
pretende-se descrever os erros cometidos pelos alunos,
analisar de forma interpretativa as possiveis concepgdes
erréneas que trazem do conceito de fungo, segundo Graeber
e Johnson (1990).

Apesquisa foi orientada pela primeira autora deste trabalho
e sua realizagdo com 40 alunos do curso de Licenciatura em
Matematica de uma universidade publica do Estado da Bahia,
distribuidos entre quatro turmas do curso (segundo, quarto,
sexto e oitavo periodo).

Foi utilizado dois instrumentos de coleta de dados. O
primeiro consistiu de um questionario composto por seis
perguntas. Com esse instrumento tinha-se como objetivo
identificar o perfil escolar dos discentes na Educagao Basica e
sua relagdo com a formagao do conceito de fungao.

A, seguir apresentamos a Parte 1.

Parte I — Questionario

1. Quando concluiu o Ensino médio?
() Entre 1980 a 1990 ( ) Entre 1991 a2000 ( ) Entre
2001 a 2011
2. Cursou o Ensino Médio em escola?
( ) Publica () Privada
3. Em que serie estudou o conceito de fungdo?
() Ensino Fundamental 8° e 9°ano ( ) Ensino Médio 1°
ao 3° ano
4. Como este conceito foi apresentado?
() Geometricamente
() Através de conjuntos
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() Algebricamente
5. Qual sua maior dificuldade no estudo de funcdo?
() Identificar uma funcéo
() Interpretagdo grafica
() Identificar os elementos de uma fungéo
() Interpretacdo algébrica
() Passar da forma algébrica para a grafica
( )Passar da forma grafica para a algébrica
6. Descreva o que entende por fungdo.

O segundo instrumento nomeado como Parte II — Tarefas
sobre o Conceito de Fung¢do, tinha como objetivo identificar
as concepgoes dos estudantes no que diz respeito ao conceito
de fung@o. Esse instrumento composto de nove questdes,
voltadas para o conceito de funcdo, foi elaborado com base
na proposta de Markovits, Eylon, & Bruckheimer (1995). A,

seguir, apresentamos a Parte II.

Parte Il — Tarefas sobre o Conceito de Funcio
1. De acordo com o grafico abaixo, assinale a afirmagdo correta
e justifique:
a) A relagdo ¢ uma fungao.
A relagdo ndo ¢ uma fung@o.

Justificativa:

2. DADA A FUNCAO F: R—R DEFINIDA POR F(X) =
-3X? + 3, PARA X >0, E 5 PARA X < 0, ASSINALE A
AFIRMACAO CORRETA E JUSTIFIQUE:

(A) ARELACAO E UMA FUNCAO
(B) ARELACAO NAO E UMA FUNCAO

3. Dé o exemplo de uma relagdo que ¢ uma fungdo e um
exemplo de uma relagdo que ndo é uma fungao.

4. Dada a fungdio f* N >N, f{x) =4x + 6
a) Dos numeros 2; -1; 11,5; 1267 quais sdo dominio de f?

b) Dos numeros -2; 10; 8; 46; 23 quais sdo imagens por f?
¢) Dos seguintes pares ordenados (5; 26), (0,5; 8), (2, 10),
quais sdo pares (dominio, imagem) de f? Justifique suas

respostas:
5. Para a funcdo g- R—R, g(x) =-7
a) g(4) = g(-7)=
g(0)= gi3.,5) =

b) Existe algum numero real x tal que g(x)=3? Quantos?
Justifique.
c) Existe algum numero real x tal que g(-7)? Quantos?
Justifique.

6. Ache a forma algébrica da fun¢do mostrada no gréfico,
especificando o dominio contradominio.



Concepgdes Erroneas de Alunos de Licenciatura em Matematica Sobre o Conceito de Fung¢ao

7. Trace o grafico da fungdo g: R—R, g(x) =x - 2.

8. Assinale o grafico que representa uma fungdo de dominio {x;
2<x <6} e contradominio {y; -1 <y<4}.

9. No sistema de coordenadas dado, trace o grafico de uma
fung@o tal que as coordenadas de cada um dos pontos A, B
representem o dominio e imagem correspondente da fungéo.
O numero de tais fungdes, diferentes entre si, que se podem
tragar é:

«0

o1

2

* Maior que dois menos que dez.
* Maior que dez, mas ndo infinito.
* Infinito

Justifique sua resposta

As respostas ndo corretas dadas pelos alunos em cada
uma das questdes, foram classificadas segundo a perspectiva
epistemologica nas categorias de concepgdes erroneas:
supergeneralizacdo, superespecializagdo, traducdo erronea e
concepgdes limitadas.

4 Resultados e Discussao

Em relagdo as questdes apresentadas no questionario,
parte I, analisamos as respostas dadas as questdes que se
referem as percepgdes iniciais para a formagao do conceito de
fungdes (3, 4, 5 ¢ 6).

Durante sua escolaridade, 57% dos discentes disseram
ter visto o conceito de fungdo pela primeira vez no Ensino
Meédio, no qual lhes foi apresentado principalmente através de
conjunto ou por uma expressao algébrica.

Perguntamos também qual era a maior dificuldade no
estudo do conceito de funcdo. Das dificuldades apresentadas,
a maioria dos discentes se referem a interpretacdo de graficos
e a transformacao da forma grafica para algébrica.

Ao serem questionados sobre o que entendem por
fungdo, 40% responderam de modo coerente com o conceito
de fun¢do, 30% responderam de modo incoerente com o
conceito de fungdo e, 30% ndo responderam. As respostas
que apresentaram coeréncia com o conceito de fungdo,
relacionaram a descri¢do de funcdo a ideia de conjuntos,
conforme foi evidenciado nas respostas de trés discentes:

Fungdo ¢ toda relacdo onde cada elemento a de um conjunto
A, esta ligada a um tnico correspondente em um conjunto B.
Dados dois conjuntos A e B, ndo vazios, a relagdo ¢ fungao
quando V x€ A, existe um e apenas um elemento correspondente

em B, por uma lei dada.
Sejam A e B conjuntos de niimeros reais. E funcio se cada

elemento de A estiver relacionado a um tnico elemento de B.

Dentre as respostas incoerentes, apontam dificuldades em
identificar e relacionar os termos, talvez por possuirem apenas
uma nog¢ao intuitiva de relagdo entre conjuntos:

E toda relagio onde um elemento chamado de dominio tem
apenas uma imagem.

A relagdo de um determinado conjunto com outro.
Uma forma de resolver problemas propostos por conjuntos.

As respostas, coerentes ¢ incoerentes, apresentam uma
concepgdo limitada, pois os discentes limitam as suas
respostas a relacdo entre dois conjuntos. Esses tipos de
resposta apresentam-se de maneira incompleta.

Relativamente a parte I do instrumento, que tratou de
questdes relacionadas ao conceito de fungdo, tomamos como
parametro de andlise as caracterizagdes das concepgdes
erroneas apresentadas por Graeber e Johnson (1990):
supergeneralizagdo, superespecializagdo, tradugdes erroneas e
concepgdes limitadas.

Com primeira questdo tinha-se por objetivo, identificar
as concepgdes dos discentes a respeito de uma representagido
grafica de uma relagdo representar ou ndo uma fungdo. Das
respostas dadas pelos 40 alunos, para a primeira questao
(Figura 2), 19 estavam erradas, sete em branco, cinco
incompletas (responderam, mas ndo justificaram) e nove
certas.

Figura 2 — Questdo relacionada ao conceito de funcdo

1. De acordo com o grifico abaixo, assinale a afirmagéo correta e justifique:

a) Arelagio é uma fungio.
b) Arelagidondo ¢ uma fungdo.

Justificativay

S~

Fonte: Os autores.

As respostas incorretas, que foram justificadas,
argumentam o fato de o dominio possuir mais de uma imagem
ou nao possui-la. Como pode ser verificado nas justificativas
dadas pelos discentes:
A relag@o ndo ¢ uma fungéo, pois nao associa cada elemento

a uma Unica

imagem. (Discente 5).

Naio ¢ fungao, pois alguns pontos do eixo x ndo estdo associados

emy. (Discente 32).

As justificativas dadas pelos discentes, evidenciam uma
concepcao limitada desse conceito, aquela em que o estudante
sO ¢ capaz de recuperar pedagos e partes dela. Observa-se que
os discentes afirmam ndo ser uma fungdo ao relacionar que
para ser uma fungdo ha uma determinada correspondéncia,
pautando a sua justificativa em parte da defini¢ao de fung@o.

A terceira questdo da parte II da pesquisa, teve por
finalidade verificar as concepgdes dos discentes a respeito
de uma relacdo definir ou ndo uma fungdo. Nesta questdo
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houve 19 acertos, 10 ndo responderam, 07 erradas e 04
incompletas. As respostas corretas, 47,5%, em sua maioria,
foram representadas pelo Diagrama de Venn. Em uma dessas
respostas, o aluno traz um exemplo pratico, mas nao deixa
clara a relagdo de dependéncia, por exemplo:

Crescimento populacional  natalidade e mortalidade

(funcdo)
Crescimento populacional quantidade de casas (ndo estabelece
relagdo de fungdo).

Pode-se perceber, neste caso, uma caracterizacdo da
superespecializagdo, segundo Graeber e Johnson (1990),
quando o estudante adicionou uma restri¢do, neste caso, a
um procedimento de relacdo de dependéncia, que ndo é uma
caracteristica da classe toda.

Para a terceira questdo foram classificadas como
incompletas e erradas, resposta como:

(i)  Fungdo: f{x) =x + 2 e Nao fungdo: f{x) =5 e f(x) =2

(i)  Fungdo: f(x) =x + 1 e Ndo fungdo: f(x) =

(i) /IR — IR

x C (Uma aplicagdo f'de IR em IR recebe o nome de fungdo

constante

quando a cada elemento x € IR associa sempre 0 mesmo

elemento ce IR).

(iv) fIR—IR

x x (Uma aplicagdo f de IR em IR de fungdo identidade

quando a cada elemento x € IR associa o proprio.

Os estudantes nao identificaram o dominio e contradominio
de uma dada fung¢ao, sobretudo para fungdes racionais do tipo
f(x) =, quando dizem ndo se referir a uma fungao.

Podemos julgar, neste caso como um erro incompleto
na perspectiva psicogenética (Pinto, 2000),
supergeneralizado a um conhecimento ja existente para uma
dada tarefa (Graeber & Johnson, 1990). Por nao identificarem
corretamente o dominio e contra dominio da funclo,

que foi

supergeneralizam o principio de que ndo existe raiz quadrada
de numero real negativo, o que ndo deixa de ser uma verdade,
no entanto, esta lei pode ser uma funcdo desde que se restrinja
o dominio, ou seja, o dominio para f{x) = corresponde a todos
0s niimeros inteiros nao negativos.

A sexta questao da parte II tinha como objetivo de analisar
as concepcdes dos discentes ao transformarem a representagao
gréafica de uma funcao para sua representagdo algébrica.

Figura 3 — Representagdo grafica

Fonte: Os Autores.
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Das respostas dadas, trés estavam corretas, ou seja,
97,5% nao conseguiram encontrar a forma algébrica da
funcdo. A maioria dos estudantes nao identificou o dominio,
o contradominio e a imagem da fungao, e quando o fizeram
erraram ao escrever o dominio ¢ o contradominio, como se
pode perceber nas respostas (iii), (iv) e (v), apresentadas, a
seguir:

(i) x=34e5,y=2

(i) D=R3);CD=(24)

(i) D ={3x 3}, CD =24}

(iv)  {x;0

(v) Para x 3 temos y = 2; para x , temos y = 5.

Analisando as respostas listadas acima, ha evidéncias de
concep¢ao limitada ou, at¢é mesmo, uma tradugdo erronea
do conceito de dominio e contradominio de uma fungao.
Restringem tal conceito a numeros ¢ quando ndo a uma
representacdo algébrica sem sentido.

5 Conclusao

Este estudo objetivou analisar as concepcdes erroneas
sobre o conceito de fungdo apresentadas por alunos da
Licenciatura em Matematica. Os resultados indicam que
ha concepgdes erroneas que podem ser classificadas como
concepegao
limitada ao identificar uma fun¢do em sua representacio
grafica e justificar sua resposta pautada em parte da definigdo
de fungdo; concepgao classificada como supergeneralizagdo ao

limitadas ou de supergeneralizagdo, tais como:

definir uma relag@o e uma fungao, indicando em suas respostas
incompreensao do significado de campo de existéncia de uma
fungdo e, concepgdes limitadas ao representar o conjunto
dominio, contradominio e imagem de uma fungéo.

As concepgoes erroneas identificadas nas respostas dos
discentes, estdo relacionadas a conceitos, procedimentos ou
principios matematicos.

Ao analisar os resultados desse estudo, nos remetemos
ao processo ensino-aprendizagem da Matematica. Torna-se
crucial promover acdes didaticas especificas que incidam
sobre erros de um mesmo tipo ou que variem de um tipo de
erro a outro.

Tais oportunidades podem ser incorporadas no curso
de Licenciatura em Matematica em disciplinas didatico-
pedagogicas a fim oportunizar momentos de reflexdo para
futuros professores de Matematica, a repensarem suas
concepcdes, bem como, auxilid-los para que possam ampliar
seus estudos no conhecimento especifico da Matematica.
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