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Resumo
A análise de erros auxilia no processo de ensino das equações algébricas do 1º grau, pois evidencia a 
existência de conceitos mal formados que impedem o bom desempenho dos estudantes. O presente arti-
go descreve uma pesquisa qualitativa, que discute algumas hipóteses sobre as origens de erros cometi-
dos por estudantes do 8º ano do Ensino Fundamental, de uma escola municipal da região metropolitana 
de Porto Alegre, na Tarefa de Resolução de Problemas com Equações Algébricas do 1º Grau (TRPEA). 
Os resultados apontam muitos erros de ordem procedural, mas com origem em conhecimentos concei-
tuais mal formados.
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Error analysis in problem solving 1st degree algebraic equations: an 
investigation with students attending the 8th year of primary school

Abstract
The error analysis supports the teaching of 1st degree algebraic equations, since it indicates the exis-
tence of distorted concepts that inhibit good performance of students. This article presents a qualitative 
investigation that discusses some hypotheses about the source of errors made by students attending the 
8th year of elementary school in a public school in the metropolitan area of Porto Alegre, regarding 
Problem Solving 1st Degree Algebraic Equations (PSAET). The results point towards many procedural 
errors, but derived from distorted conceptual knowledge.
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Análise de erros na resolução de problemas com equações algébricas do 1º grau: um estudo com alunos do 8º ano do Ensino Fundamental

Introdução
O erro é um elemento que frequentemente compõe o processo de aprendizagem de 
um novo conhecimento e evidencia um saber mal construído pelo sujeito. Dessa 
forma, os erros podem não ser simplesmente ausência de conhecimentos, eles 
podem expressar conhecimentos malformados que, depois, se tornam resistentes 
(PINTO, 2000; CURY, 2007) ou conhecimentos e experiências anteriores que 
são mal sucedidas quando generalizadas a outros contextos. Esse último tipo é 
denominado por Brousseau (1989) de obstáculo epistemológico. Sua concepção 
de obstáculo epistemológico comporta outra visão sobre o erro, já que este não 
é apenas resultado de uma ignorância ou um acaso, mas está relacionado a um 
conhecimento anterior que deixa de ser bem sucedido quando mal adaptado a 
novos conteúdos. Nesta perspectiva, o erro pode se transformar em uma ferra-
menta de ensino para o educador, pois contém informações que podem auxiliá-lo 
a planejar atividades que ajudem os discentes a transpor esses obstáculos. Uma 
boa forma de realizar isso é por meio da análise dos erros (CURY, 2007). Dessa 
forma, destaca-se a importância de verificar os erros cometidos pelos educandos, 
a fim de desenvolver propostas pedagógicas a partir das dificuldades apresentadas, 
especialmente em relação à construção do conhecimento algébrico que, confor-
me Booth (1995), representa um novo patamar na apropriação do conhecimento 
matemático, o da generalização.

Nesse contexto, há necessidade de pesquisas que discutam os erros cometidos 
no processo de aprendizagem algébrica, exemplificando com casos que auxiliem a 
compreender o pensamento do estudante no desenvolvimento de procedimentos de 
solução. Assim, o presente estudo teve como objetivo analisar, categorizar e discutir 
as possíveis origens de erros de ordem epistemológica cometidos na resolução de 
problemas com equações algébricas do 1º grau, por estudantes do 8º ano do Ensino 
Fundamental de uma escola municipal da região metropolitana de Porto Alegre. A 
opção pelo campo algébrico se justifica por esse marcar uma importante ruptura 
no ensino da Matemática, de um campo mais concreto para outro mais abstrato e 
generalizável (VERGNAUD, 1996), sendo as equações do 1º grau um dos primeiros 
conteúdos algébricos formalizados que os alunos têm contato.

Para isso, inicialmente, apresenta-se uma breve discussão sobre o campo 
algébrico e a resolução de problemas com equações algébricas do 1º grau. (BOO-
TH, 1995, BERNARD; COHEN, 1995). A seguir, discute-se o erro no processo 
de resolução de problemas, destacando a importância de analisá-lo e apresentando 
possíveis origens para o mesmo, com base em diversos estudos (BOOTH, 1995, 
FREITAS, 2002; BOOTH, 2011). Por fim, apresenta-se o método adotado e os 
resultados obtidos.
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Resolução de problemas com equações algébricas do 1º grau
A álgebra é um ramo da Matemática que se ocupa da simbolização de relações nu-
méricas, de estruturas matemáticas e das operações sobre essas estruturas. Seu foco 
incide no estabelecimento de procedimentos e relações. Assim, a razão de se estabe-
lecer essas relações gerais é usá-las como regras de procedimento para a resolução 
adequada de problemas encontrando respostas numéricas. Dessa forma, o estudo da 
álgebra cria um espaço bastante significativo para que o aluno desenvolva e exercite 
sua capacidade de abstração e generalização e, além disso, lhe possibilita a aquisição 
de uma poderosa ferramenta para resolver problemas (BERNARD; COHEN, 1995).

Um dos primeiros conteúdos algébricos apresentado aos alunos é a equação 
do 1º grau. Essa, na perspectiva de Bernard e Cohen (1995), desempenha um papel 
importante na Matemática e em muitas de suas aplicações, sendo essencial no ensino 
da álgebra, já que possibilita a representação e solução de problemas complexos 
que não poderiam ser resolvidos apenas com recursos aritméticos. Uma equação é 
caracterizada pela existência de letras indicando valores desconhecidos, denomi-
nadas incógnitas ou variáveis, um sinal de igualdade, uma expressão à esquerda da 
igualdade, denominada de primeiro membro, e uma expressão à direita da igualdade, 
denominada de segundo membro. 

Caracterizado o campo específico de resolução de problemas abordado neste 
estudo, passa-se a discorrer sobre a importância de analisar e compreender os erros 
cometidos na resolução de problemas com equações algébricas, discutindo suas 
possíveis origens (BOOTH, 1995; FREITAS, 2002; BOOTH, 2011).

Uma abordagem sobre o erro na resolução de problemas com equações 
algébricas do 1º grau
É por meio da reflexão sobre o processo de resolução de um problema realizado 
pelo estudante que se pode ter clareza de como este compreende os conhecimentos 
envolvidos, bem como do motivo que o impede de encontrar a solução correta 
(CURY, 2007). Como a presente pesquisa foca a resolução de problemas com equa-
ções algébricas do 1º grau, apresentaremos estudos e pesquisas que tratam desse 
tema (Booth, 1995; Kieran, 1995; Freitas, 2002), abordando erros cometidos pelos 
alunos, bem como as possíveis origens desses erros.

Para facilitar a discussão dos tipos de erros e suas origens, utiliza-se, neste 
estudo, duas grandes categorias propostas por Freitas (2002): erros relacionados a 
aspectos conceituais e erros relacionados a técnicas de resolução. Em estudo anterior 
(SPERAFICO; GOLBERT, 2011), o tema foi previamente explorado com uma amos-
tra menor (N=6) em um estudo-piloto, verificando-se que os erros encontrados pode-
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riam ser organizados nessas duas grandes categorias. No estudo atual, apresenta-se o 
resultado de um segundo estudo, com uma amostra maior, ampliando-se a discussão1.

Erros relacionados a aspectos conceituais e suas possíveis origens
O conhecimento prévio dos conceitos e procedimentos envolvidos em um problema 
é um fator importante para uma resolução adequada, já que são necessários conheci-
mentos dos dois tipos para obter sucesso no domínio da resolução de problemas algé-
bricos (BOOTH; KOEDINGER, 2008; BOOTH, 2011). O primeiro é o conhecimento 
conceitual que diz respeito ao reconhecimento e compreensão das características do 
problema, tais como as variáveis como representantes de vários números, entre outros. 
Já o segundo tipo de conhecimento, o procedural, se refere à capacidade de realizar 
uma série de ações para resolver um problema. Assim, o conhecimento conceitual 
permite que o sujeito compreenda porque um procedimento é mais adequado para 
determinada tarefa. Como alertam Booth, Koedinger e Siegler (2007), conhecimentos 
anteriores mal formados ou lacunas nesses conhecimentos levam à seleção incorreta 
de procedimentos e a erros na sua utilização na resolução de problemas.

Um dos erros destacados por Booth (1995) e Freitas (2002), diz respeito à 
notação na escrita das equações. Para os autores, se faz necessária a distinção pelo 
aluno entre expressões como p : q e q : p. Booth (1995) relata que os estudantes não 
observam essa distinção crucial quando registram ou quando resolvem as equações, 
o que resulta em erros, sendo que a origem dessa indiferenciação pode ter raízes 
nas experiências anteriores que os estudantes tiveram no estudo da aritmética. Al-
guns alunos pensam que a divisão, como a adição, é comutativa e outros não veem 
necessidade de distinguir as duas formas, acreditando que o maior número sempre 
deverá ser dividido pelo menor, pois todos os problemas de divisão encontrados em 
aritmética elementar exigem essa forma. Ainda sugere que uma forma de reverter 
essa concepção, seria confrontar mais precocemente os estudantes com situações 
concretas em que um número menor deverá ser dividido por um maior.

Outra fonte de erro comum na resolução de problemas, apontada por Lo-
chhead e Mestre (1995), está nas concepções erradas concernentes à estrutura e à 
interpretação de afirmações algébricas e nos processos pelos quais se faz a tradução 
da linguagem escrita para a linguagem algébrica. Os autores alertam que os estudantes 
apresentam uma forte tendência de realizar uma associação à ordem das palavras, 
da esquerda para a direita, ao traduzirem, cometendo diversos erros. 

1. Os dados divulgados nesse artigo são inéditos e apresentam parte dos resultados da pesquisa de Mes-
trado da primeira autora, sob orientação das demais autoras.
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Matos e Da Ponte (2008) relatam ainda outro erro comum apresentado pelos 
estudantes. Este diz respeito ao significado das letras nas equações. Kieran (1995) 
e Booth (2011) alertam que os estudantes apresentam dificuldades em conceber 
as letras como números desconhecidos (variáveis ou incógnitas). E, muitas vezes, 
quando compreendem que uma letra representa um valor numérico, muitos tendem 
a pensar que esse valor é fixo para a letra que o representa, como se a letra “x” 
necessariamente tivesse que representar o valor numérico 2. Os autores justificam 
a presença dessa crença pelo fato de, na aritmética, as letras serem utilizadas como 
unidades de medida, como cm para centímetros, o que não ocorre na álgebra.

Outro fato importante, observado por Freitas (2002), diz respeito à verifica-
ção do resultado encontrado. Relata que, após resolverem a equação, muitos alunos 
não tem certeza sobre o resultado e não demonstram saber como determinar sua 
confiabilidade. Bernard e Cohen (1995) destacam que esse fato deriva da incom-
preensão sobre o que significa a raiz de uma equação e afirmam que este deve ser 
um conhecimento básico para qualquer resolvedor de equações. 

Erros na resolução de equações também derivam da incompreensão do sinal 
de igualdade como uma equivalência entre membros. Esse erro, evidenciado por 
Freitas (2002), está relacionado à interpretação do sinal de igualdade como um 
símbolo unidimensional que precede a resposta numérica de um problema. Kieran 
(1995) e Booth (2011) alertam que essa concepção sobre o símbolo de igualdade 
também está ligada ao ensino de aritmética onde, muitas vezes, os estudantes apenas 
têm contato com problemas que imprimem essa lógica. Os autores ainda ressaltam 
que, na maior parte dos problemas, a operação é apresentada na vertical e, quando 
apresentada na horizontal, aparece no formato 4+5=9 (com números e operações do 
lado esquerdo do sinal de igual e a resposta ou espaço vazio à direita).

A maioria dos erros cometidos pelos estudantes, então, não são de ordem 
algébrica, mas consequência de conceitos e concepções aritméticas mal compre-
endidas. Por fim, cabe destacar que alguns estudantes não chegam a cometer erros 
propriamente. Esses alunos apresentam tanta dificuldade que sequer compreendem 
bem o que representa uma equação, muito menos o que esta envolve em sua reso-
lução (Booth, 1995; Da Ponte, Branco, Matos, 2009).

Erros relacionados a técnicas de resolução e suas possíveis origens
Erros cometidos pelos alunos e relacionados ao uso de métodos informais são des-
critos por Booth (1995). O autor salienta que os métodos informais são importantes 
para a aprendizagem, mas que os estudantes também devem conhecer e empregar 
métodos formais de resolução de equações. Relata que alunos que não costumam 
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representar, por exemplo, adições como sentenças escritas, utilizando apenas méto-
dos de contagem, possivelmente terão dificuldades de generalizar, algebricamente, 
essas sentenças.

Kieran (1995) destaca a supergeneralização de uma estratégia como origem 
de erros na resolução de equações. A autora relata que as experiências com situa-
ções aritméticas abertas fazem com que os alunos acreditem que, para solucionar 
equações e descobrir o termo desconhecido, devem aplicar as operações inversas, 
partindo do segundo membro da equação em direção ao primeiro, como realizavam 
nas situações aritméticas abertas.

Da Ponte, Branco e Matos (2009) e Matsuda e colaboradores (2009) destacam 
erros procedurais com origens na má compreensão ou na falta de compreensão do 
conceito de variável, como a adição de termos não semelhantes (3+4n=7n). Os au-
tores também destacam a adição incorreta de termos semelhantes (-4x+2x=6x) que 
pode ter origem em conhecimentos mal formados sobre números inteiros e racionais. 

Por fim, Freitas (2002) evidencia a grande frequência de erros em relação 
à transposição de elementos do primeiro membro para o segundo. Esses erros na 
resolução têm origem em conhecimentos prévios variados (números inteiros, con-
cepção de operações e outros) que podem não estar bem construídos. 

Os estudos indicam que, apesar da divisão em duas categorias, os erros con-
ceituais e procedurais estão relacionados e constituem obstáculos à aprendizagem do 
aluno que precisam ser transpostos, pois, como alertam Booth, Koedinger e Siegler 
(2007), o uso de procedimentos incorretos na resolução de equações está associado 
à falta de conhecimento conceitual. Essas incompreensões conceituais levam os 
estudantes a resolver menos problemas de forma correta e, em alguns casos, a apren-
der menos com a instrução, a menos que sejam corrigidos. Posto isso, os autores 
sugerem que a melhoria do conhecimento conceitual algébrico é necessária para 
que ocorra aprendizagem. Para auxiliar o aluno a rever conhecimentos conceituais 
mal formados é necessário compreender o processo de pensamento que deu origem 
aos erros apresentados pelo estudante. Uma forma de alcançar essa compreensão é 
por meio da análise dos erros (CURY, 2007). Sendo assim, o presente estudo traz 
reflexões sobre os erros de estudantes do 8º ano do Ensino Fundamental, discutindo 
suas possíveis origens com base na literatura anteriormente apresentada. 

Método
O estudo envolveu 38 estudantes brasileiros, 16 meninos e 22 meninas, (IM= 12,7 
anos; DP=0,66), alunos do 8º ano de uma escola pública da região metropolitana 
de Porto Alegre-RS. Definiu-se como critério de exclusão percentil inferior a 20 no 
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Teste Não Verbal de Inteligência (R-1). Utilizou-se esse critério com o propósito de 
evitar os erros que são consequências de limitações neurofisiológicas.

Para verificar a ocorrência de erros conceituais e procedurais pelos estudan-
tes, aplicou-se a Tarefa de Resolução de Problemas com Equações Algébricas do 1º 
grau (TRPEA), composta por quatro problemas verbais com mesmo nível de com-
plexidade (SPERAFICO, 2013). Os problemas da TRPEA apresentavam situações 
de tradução literal do problema verbal para uma equação algébrica, situações de 
tradução não literal, situações com duas variáveis de valor equivalente e situações 
envolvendo a balança, que exigem maior reflexão para a compreensão das relações 
entre as grandezas. Entretanto, todos os problemas envolviam apenas operações no 
conjunto dos números inteiros. O tempo médio de aplicação da TRPEA foi de 28 
minutos e 20 segundos.

Durante a resolução de cada problema, observaram-se as ações realizadas 
pelo estudante com o auxílio de um protocolo de observação em que foram regis-
trados os tipos de erros cometidos. Após a resolução de cada problema, realizou-se 
uma entrevista clínica, questionando os alunos sobre o pensamento empregado para 
solucionar a questão, com o propósito de compreender o pensamento que levou à 
resposta correta, bem como aquele que conduziu ao erro.

Para análise, os erros foram categorizados em dois tipos: erros relacionados a 
aspectos conceituais e erros relacionados a técnicas de resolução (FREITAS, 2002, 
SPERAFICO; GOLBERT, 2011).

Resultados e discussão
A categoria erros relacionados a aspectos conceituais foi subdividida em sete 
subcategorias: a) tradução do enunciado em uma equação, b) notação escrita, c) 
incompreensão das letras como variáveis, d) incompreensão do significado de raiz, 
e) incompreensão do sinal de igualdade como equivalência, f) incompreensão das 
características das operações com inteiros e g) conceitos matemáticos mal formados. 
Já a categoria erros relacionados a técnicas de resolução foi subdividida em seis 
subcategorias: a) transposição de elementos, b) operações com inteiros, c) método 
informal de resolução, d) supergeneralização de técnica aritmética, e) operação com 
termos não semelhantes e f) operação com termos semelhantes. A ocorrência desses 
erros foi verificada em cada um dos problemas resolvidos. 

De modo geral, foi possível observar uma maior frequência de erros pro-
cedurais (80 ocorrências; 55,95%) do que conceituais (63 ocorrências; 44,05%), 
sendo que o tipo de erro mais recorrente foi o relacionado a operações com números 
inteiros (34 ocorrências). 
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Para aprofundar a discussão sobre a origem dos erros cometidos pelos estu-
dantes, organizou-se a apresentação e discussão dos resultados nas duas categorias 
anteriormente apresentadas.

Análise dos erros relacionados a aspectos conceituais
Em relação aos erros conceituais, foi possível verificar uma maior ocorrência desses 
na tradução do problema, como evidenciado no Gráfico 1.

Gráfico 1 – Ocorrência de erros conceituais na resolução da TRPEA

Fonte: dados da pesquisa

Legenda: a) tradução do enunciado em uma equação; b) notação escrita; c) incompreensão das letras 
como variáveis; d) incompreensão do significado de raiz; e) incompreensão do sinal de igualdade 
como equivalência; f) incompreensão das características das operações com inteiros; g) conceitos 
matemáticos mal formados.

De fato, muitos estudantes demonstraram não compreender bem o que é 
uma equação, como uma aluna que, no problema 1, não é capaz de formular uma 
equação e escreve a sentença 13+5=18, mas não sabe explicar como chegou a esta 
representação e a este resultado, apenas diz “somei os números”. Muitos estudantes 
apresentaram dificuldades em interpretar o problema, compreender seu objetivo e 
transformar suas informações em símbolos matemáticos. Tal fato, como propõem 
Lochhead e Mestre (1995), pode estar relacionado às concepções errôneas dos 
estudantes em relação à estrutura e interpretação das afirmações algébricas. Além 
disso, os autores alertam que os estudantes têm forte tendência em fazer relação 
à ordem das palavras, da direita para esquerda, ao realizarem a tradução, o que 
gera erros. Foi possível observar esta característica em alguns estudantes, na re-
solução dos problemas que não apresentavam uma ordem direta entre as palavras 
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do enunciado e as operações a serem realizadas. Um exemplo é fornecido por um 
aluno que, no problema 1, em que o enunciado afirmava “subtraindo 13 anos do 
dobro de sua idade”, escreve 13+2x, procurando registrar os dados na ordem em 
que são apresentados no enunciado. 

O segundo tipo de erro mais frequente está relacionado à incompreensão das 
letras como variáveis. Um exemplo é fornecido por estudante que escreve a equa-
ção x+3x-12=2x+36, realiza a transposição e, quando opera os termos semelhantes 
x+3x-2x, desconsidera o primeiro x escrito. Ao ser questionado, diz que “ele não faz 
parte da conta, mas está ali porque precisa aparecer no final” (fala do aluno). Esse 
erro, como explica Booth (1995), está relacionado ao fato dos alunos apresentarem 
dificuldades em conceber uma letra como um número desconhecido. 

Além disso, Booth (1995) também chama atenção para o uso das letras 
no ensino de aritmética, onde essas trazem outros significados, como m que, no 
contexto aritmético, representa a unidade de medida metros e não um número 
desconhecido. Tal associação pode ter sido estabelecida por estudante que, no 
problema 1, escreve 2x-13, mas opera 2.13. Quando questionada sobre o que 
representa o símbolo “x”, ora diz que é “vezes”, ora afirma que representa “a 
idade de Carlos”. Isso pode ter ocorrido pelo fato de, muitas vezes, a operação de 
multiplicação ser representada pelo símbolo “x” no ensino de aritmética, fazendo 
com que se estabeleça essa relação incorreta.

A incompreensão do sinal de igualdade como equivalência também prejudi-
cou o desempenho de alguns estudantes. Esses não admitiam o sinal de igualdade 
como equivalência entre os membros, afirmando que este era utilizado “antes 
de escrever o resultado final” (fala dos alunos). Após os questionamentos, uma 
aluna passou a utilizar dois sinais de igualdade, um para estabelecer relação de 
equivalência e outro para separar o cálculo do resultado final. Este erro, discutido 
por Kieran (1995) e Booth (2011), pode ter origens no ensino de aritmética, onde 
os alunos são confrontados apenas com esta lógica em que o sinal de igualdade 
pressupõe um resultado. 

Análise dos erros relacionados a técnicas de resolução
Em relação aos erros relacionados a técnicas de resolução, os alunos apresentaram 
maior ocorrência de erros nas operações com números inteiros, como pode ser 
visualizado no Gráfico 2.
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Gráfico 2 – Ocorrência de erros procedurais na resolução da TRPEA

Fonte: dados da pesquisa

Legenda: a) transposição de elementos; b) operações com inteiros; c) método informal de resolução; 
d) supergeneralização de técnica aritmética; e) operação com termos não semelhantes; f) operação 
com termos semelhantes.

No caso de alguns estudantes, estes erros podem estar relacionados à falta 
de monitoramento das ações realizadas durante a resolução, já que os estudantes 
perceberam, após revisão, os erros cometidos, corrigindo-os. Isso ocorreu com uma 
aluna que, no problema 3, resolve mentalmente 56+37=94 e, após momentos em 
que parece refletir sobre o resultado, escreve e resolve o algoritmo, verificando seu 
erro. Quando questionada, diz que percebeu, por meio de conferência mental, que 
6+6 era 12, assim, 6+7 deveria ser 13, mas havia respondido 14. 

Outros estudantes, entretanto, não identificaram seus erros apenas com a 
conferência da resolução desenvolvida. Alguns desses erros podem ter origem 
na falta de compreensão do conceito de número inteiro e dos procedimentos de 
operação, ou na supergeneralização de uma regra relacionada a operações de 
multiplicação e divisão com números inteiros (“regra de sinais”) que é aplicada 
a operações de adição e subtração. Esse foi o caso da aluna que ficou em dúvida 
quanto à operação 45-13, no 4º problema. Pensava ter que aplicar a “regra de 
sinais”, e após, realizar a subtração, obtendo -32. Dessa forma, como alertam 
Booth, Koedinger e Siegler (2007), o uso de procedimentos incorretos na re-
solução de equações também pode estar associado à falta de conhecimento das 
características conceituais.

Outro erro frequente deu-se em relação à transposição de elementos. Alguns 
estudantes identificaram facilmente esses erros após conferência do procedimento 
de resolução e puderam corrigi-lo. Já outros estudantes, não perceberam sozinhos os 
erros cometidos, como uma estudante que não registra operações, apenas números 
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e letras (2x x=13 5) e diz não saber que operações utilizar, demonstrando incom-
preensão do procedimento e método utilizado.

Assim, os erros relacionados à transposição de elementos podem também 
ter origem na incompreensão do método de resolução utilizado pelo aluno, como 
no caso de um estudante que, em sua fala (abaixo), deixa clara a não compreensão 
do método, na resolução do 1º problema, onde reduz a equação à 3x=18 e relata 
que x vale 18:

Entrevistador: E esse 3? O que se faz com ele? O que ele significa?
Aluno: Tem que usar para dividir o 18.
Entrevistador: E quanto fica?
(precisa de ajuda para resolver a divisão)
Aluno: 6.
Entrevistador: E o que significa o 6?
Aluno: Ele é 3x6, daí dá 18.
Entrevistador: O que você faz com ele? Ele é parte da resposta?
Aluno: Não.
Entrevistador: E o que se faz com ele?
Aluno: Vou puxar ele pra cá (outro membro) e subtrair.

Esses estudantes que resolvem as equações mecanicamente, sem compreen-
são do método utilizado, podem apresentar lacunas em conhecimentos aritméticos 
anteriores necessários para a compreensão do conceito de equação e de seu método 
de resolução, ou ainda, apresentam tanta dificuldade que sequer compreendem bem 
o que representa uma equação, muito menos o que esta envolve em sua resolução 
(Da Ponte; Branco; Matos, 2009).

Considerações finais
As subcategorias de erros mais frequentes neste estudo vão ao encontro das apre-
sentadas pela literatura consultada, e mostram que a maior parte dos erros co-
metidos pelos estudantes, mesmo que procedurais, estão relacionados a aspectos 
conceituais, tais como, incompreensão das letras como variáveis, entre outros. Esse 
resultado corrobora aos achados de estudo anterior (SPERAFICO; GOLBERT, 
2011), que ressalta que grande parte desses erros têm origem em conhecimentos 
aritméticos mal formados.

Alerta-se para a importância do educador identificar e refletir sobre os er-
ros cometidos pelos educandos para, através dessa análise, desenvolver propostas 
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didático-pedagógicas que auxiliem os alunos a transpor esses obstáculos e construir 
conhecimentos bem estruturados. 
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