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RESUMO

O conceito de equacdo do primeiro grau se configura como um importante topico dentre os
conceitos da Algebra trabalhados no ensino fundamental. Estudos apontam que os(as)
estudantes apresentam dificuldades na aprendizagem deste, uma vez que ele, na maioria das
vezes, representa uma ruptura na passagem da Aritmética para a Algebra. Nesse sentido,
entendemos a relevancia de estudar novas possibilidades para o ensino e aprendizagem deste
conceito, ¢ a Histéria da Matematica (HM) pode ser uma aliada nesse processo, pois ¢
possivel encontrar, na literatura, justificativas que defendem o uso da HM em aulas de
Matematica. Neste contexto, realizamos uma investigacdo com o intuito de compreender as
possibilidades e dificuldades da utilizagdo da Histéria da Matemadtica para o ensino e
aprendizagem de equacdo do primeiro grau na educagdo basica. Para tanto, elaboramos um
conjunto de atividades para abordar as equacdes do primeiro grau com um viés histérico, no
qual foi destacado o método historico da “Falsa Posicdo” e o da “Inversdo”. Este conjunto de
atividades, constituido de cinco etapas, foi implementado com alunos(as) do sétimo ano de
uma escola estadual. Nesse momento, realizamos a coleta de dados, utilizando como
instrumentos, registros dos(as) alunos(as) produzidos a partir das atividades propostas,
gravagdes em audio e registros de observagdes em diario de campo. Os dados coletados foram
analisados tendo como referéncia quatro eixos de analises, elaborados com base na literatura.
Os resultados indicam que os elementos relativos 8 HM contribuiram para a aprendizagem de
matematica e sobre matematica, na medida em que trouxe contribui¢des para: a motivagao de
alguns estudantes para aprender matematica; a contextualizacdo do conceito estudado; a
aprendizagem de procedimentos de resolucdo de uma equag¢do do primeiro grau ¢ a uma
mudanga de percepcao em relagdo a Matematica. Destacamos, entretanto, que enfrentamos
também algumas dificuldades inerentes a pesquisa em sala de aula e identificamos, em
consonancia com a literatura, que a abordagem de aspectos da HM ndo motivou todos(as)
os(as) estudantes. A realizagdo da presente investigacdo evidenciou a possibilidade da
utilizagdo de métodos historicos para uma abordagem da equagdo do primeiro grau de modo a
propiciar um maior entendimento do significado contido na resolugdo de uma equagdo do
primeiro grau.

Palavras-chave: Historia da Matematica; Historia da Matematica no Ensino; Equaciao do
primeiro grau; Ensino de Matematica; Método da “Falsa Posicao”.



ABSTRACT

First Degree Equations, which are often studied in grade school (primary school), are
fundamental to conceptually understanding certain aspects of Algebra. Studies show that
students frequently have difficulties learning First Degree Equations because, as Algebraic
functions, they differ from simple Arithmetic. Given this fact, new ways of teaching these
equations should be studied, and the study of the History of Mathematics (HM) may serve as
an auxiliary in this process. Many studies in the existing literature point to the effectiveness of
studying the History of Mathematics in math classes. We conducted an investigation to better
understand the advantages and disadvantages of using the History of Mathematics for
teaching First Degree Equations in primary school. We have carried out set of activities that
addressed teaching First Degree Equations from within a historical context using the False
Position Method and Inversion. These activities, consisting in five stages, were conducted at a
State school with 7™ graders. Students carried out the activities, and data were collected using
audio recordings and observational annotations made in a daily register. The data were
analyzed according to four criteria set forth in existing literature. The results indicate that the
elements related to HM contributed to the learning of mathematics and about mathematics, as
it brought contributions to: the motivation of some students to learn mathematics; the
contextualization of the studied concept; the learning of resolution procedures for solving a
first degree equation and a change in perception in relation to mathematics. It is worth
mentioning that we encountered some of the same difficulties already mentioned in existing
literature with respect to the fact that HM does not motivate all students. Nonetheless, this
study highlights the effectiveness of using historical methods for teaching First Degree
Equations in a way that gives students a greater understanding of what it means the resolution
of a First Degree Equation.

Keywords: The History of Mathematics; The History of Mathematics in teaching; First
Degree Equations; Teaching Math; The False Position Method.
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PREFACIO

Durante a minha graduag¢do em Licenciatura em Matematica na Universidade Federal
de Itajuba (UNIFEI), realizei, sob a orientagdo da professora doutora Mariana Feiteiro
Cavalari Silva, um trabalho de iniciagdo cientifica sobre uma Historia da Geometria Analitica.
A realizagdo desta investigacdo possibilitou-me identificar que, embora seja evidente a
diferenca entre as ideias relativas a Geometria Analitica (GA) de Fermat e Descartes da GA
conhecida hoje, seria possivel fazer uso de suas ideias para a elabora¢ao de um conjunto de
atividades que traria mais significado a GA para alunos(as) em diferentes niveis de ensino.

Embora a possibilidade de usar a Historia da Matematica (HM) para uma compreensao
de conceitos matematicos seja partilhada por diversos pesquisadores e existam trabalhos que
versem sobre essas possibilidades, identifiquei pesquisas que mostram que a HM ainda ndo ¢
muito utilizada em aulas de Matematica. Neste contexto, realizei a pesquisa de trabalho de
conclusdo de curso com o objetivo de analisar a concepgdo dos(as) licenciandos(as) em
Matematica sobre a utilizagdo da Historia da Matematica na educagdo basica. Entendo que
essa pesquisa foi relevante, pois a forma que esses(as) licenciandos(as) “enxergam” a HM e
sua relacdo com o ensino de Matematica pode influenciar a sua futura pratica de sala de aula’.

Um dos resultados da referida pesquisa foi que a maioria dos(as) licenciandos(as)
indicou que usaria a HM em sala de aula, apontando algumas formas de utiliza¢do. Entretanto,
apenas 30% dos(as) licenciandos(as) que responderam ao questiondrio apresentam a intengao
de utilizar a HM para explicar ou construir conceitos, sendo esta, de acordo com a literatura, a
forma mais proficua do uso da HM para o ensino de Matematica. Outro ponto relevante
apontado pelos(as) licenciandos(as) ¢ a baixa quantidade de materiais de Histéria da
Matematica voltados para a sala de aula, que pode se caracterizar como um fator responsavel
por dificultar o uso da Historia da Matematica em aulas de Matematica, na percepcao
destes(as).

Tendo em vista esses resultados e ciente das possibilidades e dificuldades do uso da
HM em aulas de Matematica presentes na literatura, entendo ser relevante a identificagcdo, em
sala de aula, das contribui¢des e limites de um conjunto de atividades, elaborado com um viés
histérico. Mais especificamente, para conceitos da Algebra, j4 que este é um campo da

Matematica que marca uma importante ruptura no ensino desta area do conhecimento.

! Os principais resultados deste trabalho foram publicados em Carvalho e Cavalari (2019), disponivel em
http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v8i4.872.



16

1. INTRODUCAO

Existem vérias defini¢des para o conceito de Algebra. Para Lins e Gimenez
(1997, p. 137) a Algebra “[...] consiste em um conjunto de afirmagdes para as quais ¢
possivel produzir significado em termos de numeros e operagdes aritméticas,
possivelmente envolvendo igualdade ou desigualdade”. Neste sentido, a Algebra é uma
area da Matematica que esta centrada nas relagdes matematicas abstratas, ou seja, nas
“[...] equagdes, inequagdes ou fungdes, como podem ser outras estruturas definidas por
operagdes ou relagdes em conjuntos” (PONTE, 2006, p. 7).

Ribeiro, Bezerra e Silva (2016), juntamente com um grupo de pesquisa,
elaboraram um “quadro de referéncia” no qual apresentam suas “compreensdes acerca

da algebra”. O quadro foi dividido em algumas categorias e suas caracteristicas, a saber:

1) Algebra inicial — manipulagio de somas, produtos e poténcias
aritméticas; resolu¢do de problemas aritméticos como um caminho
para a introducdo do pensamento algébrico; 2) Generalizagcdes —
aritmética generalizada; Estrutura de representacao formal do concreto
(através da abstracgdo); Atribui¢do de grau de abstragdo e generalidade
aos simbolos linguisticos; 3) Relagdo Funcional — ideia de
dependéncia entre duas grandezas (conceito de fungdo, por exemplo);
4) Relagdo Estrutural — estudo das estruturas e propriedades atribuidas
as operagdes com numeros reais e polindmios; Linguagem
simbolica/varidvel como simbolo arbitrario; 5) Modelagem -—
Iluminagdo ou organiza¢do de uma situacdo como ferramenta;
construg¢do da atividade e exercicios de modelagem; Modelagem de
situacdes a partir de situagdes problemas; 6) Manipulacdo — conjunto
de técnicas ou procedimentos especificos para abordar problemas por
métodos algoritmicos; capacidade de efetuar e expressar
transformacdes algébricas primordialmente simbolicas; Atividades
que envolvam incognitas com o objetivo de simplificar ou resolver
(RIBEIRO; BEZERRA; SILVA, 2016, p.431).

Dessa forma, entendemos que a Algebra é um campo da Matematica que
abrange diversos conceitos. Ponte (2006) considera que o estudo da Algebra, tem como
objetivo desenvolver o pensamento algébrico dos(as) alunos(as). O pensamento
algébrico pode ser caracterizado como: “[...] percepcao de regularidades, percepcao de
aspectos invariantes em contraste com outros que variam, tentativas de expressar ou
explicitar a estrutura de uma situacdo problema e a presenga de um processo de

generalizagao” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 87).
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Sendo assim, ndo existe uma Unica forma de expressar o pensamento algébrico,
j& que ele pode ser representado através da “[...] linguagem natural, através da
linguagem aritmética, através da linguagem geométrica ou através da criagdo de uma
linguagem especifica para esse fim, isto ¢é, através de uma linguagem algébrica, de
natureza estritamente simbolica” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 88).
Brum (2013, p. 9), ainda destaca que a linguagem algébrica “[...] permite ao aluno
representar e resolver situacdes por meio de expressoes € equagdes, desenvolvendo seu
raciocinio para solucionar problemas, dentro e fora da escola”. Sendo assim, podemos
evidenciar a importancia do desenvolvimento do pensamento algébrico e da linguagem
algébrica para a formagao integral dos(as) estudantes.

Em perspectiva semelhante, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), indica
que o pensamento algébrico “[...] € essencial para utilizar modelos matematicos na
compreensdo, representagdo e analise de relagdes quantitativas de grandezas e, também
de situagdes e estruturas matematicas fazendo uso de letras e outros simbolos”
(BRASIL, 2018, p. 268). Este documento oficial apresenta alguns objetivos para o

ensino de Algebra, como a necessidade dos(as) alunos(as) identificarem

[...] regularidades e padrdes de sequéncias numéricas € ndo numéricas,
estabelecam leis matematicas que expressem a relacdo de
interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como
criar interpretar e transitar entre as diversas representacdes graficas e
simbolicas para resolver problemas por meio de equagdes e
inequagdes, com compreensdo dos procedimentos utilizados.
(BRASIL, 2018, p. 268).

Da mesma forma, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) ja apresentavam
alguns objetivos em relagio ao ensino de Algebra, como “[...] resolver situagdes-
problema?, sabendo validar estratégias e resultados, desenvolvendo formas de raciocinio
e processos, como intui¢do, indu¢do, deducdo, analogia, estimativa e utilizando
conceitos e procedimentos matematicos” (BRASIL, 1998, p. 48). Mais especificamente,
com relacdo ao pensamento algébrico, o ensino de matematica nesse ciclo deve visar o

desenvolvimento do pensamento algébrico

> E importante destacar que para Aradjo (2008), com o surgimento do Movimento da Matemética
Moderna (MMM), a Algebra passou a ganhar um lugar de destaque, sendo que seu ensino se tornou mais
rigoroso e houve uma preocupagdo com o0s aspectos ldgico-estruturais dos conteidos e a precisdo da
linguagem. Entretanto a Algebra perdeu seu “[...] caracter pragmatico, util para resolver problemas” (p.
333). De acordo com a autora, apds o declinio do MMM na segunda metade da década de 1970, o ensino
da Algebra se voltou, novamente, para a resolugéo de equagdes e problemas, recuperando, assim seu valor
instrumental.
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[...] por meio da exploragdo de situacdes de aprendizagem que levem
o aluno a: reconhecer que representacdes algébricas permitem
expressar generalizacdes sobre propriedades das operagdes
aritméticas, traduzir situagdes-problema e favorecer as possiveis
solugodes; traduzir informacdes contidas em tabelas e graficos em
linguagem algébrica e vice-versa, generalizando regularidades e
identificar os significados das letras; utilizar os conhecimentos sobre
as operagdes numéricas e suas propriedades para construir estratégias
de célculo algébrico (BRASIL, 1998, p. 64).

Dessa forma, ¢ possivel perceber que em ambos os documentos oficiais, ha uma
preocupagdo com o ensino de Algebra ¢ com o desenvolvimento do pensamento
algébrico dos(as) alunos(as).

Entendemos que o desenvolvimento do pensamento algébrico ¢ fundamental
para o(a) estudante da educagdo basica, j& que para Silva et al. (2015, p. 134), o
pensamento algébrico, esta presente em diferentes campos da matemadtica, sendo que
uma de suas caracteristicas ¢ a abstragdo, pois “[...] abstrair é separar aspectos dos
objetos sensoriais para pensar em um nivel mais geral, mas é também estabelecer
relacdes entre relagdes”. Corroborando esta ideia, Oliveira e Laudares (2015, p. 6),
apontam que “[...] o pensamento algébrico estd associado a capacidade de estabelecer
generalizagdes e relagdes, interpretar situagdes e resolver problemas”. Neste sentido,
ressaltamos que a Algebra “[...] pode ser percebida como uma ferramenta para tornar o
pensamento mais eficiente, uma ferramenta para resolver problemas ndo s6 no campo
da matematica como em outras ciéncias” (SILVA et al., 2015, p. 135).

Embora a Algebra e o pensamento algébrico sejam fundamentais, encontramos
na literatura de Educacdo Matematica variados relatos que indicam dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem de Algebra. Muitas vezes, podendo estar
relacionada as “[...] praticas que enfatizam a linguagem em detrimento da construg¢do do
pensamento” (SILVA et al., 2015, p. 134).

De modo semelhante, Coelho e Aguiar (2018, p. 171) entendem que essas
deficiéncias verificadas no ensino de Algebra tém ligagdo com a “[...] énfase que se d4 a
seus aspectos técnicos, deixando de lado, muitas vezes, o desenvolvimento dos
conceitos € uma busca por um pensamento mais abstrato”. Ja para Oliveira e Laudares
(2015, p. 2), as abordagens difundidas em torno da Algebra “[...] tem colocado em foco
principalmente a memorizacdo e a mecanizagdo de férmulas como metodologia para

assimila¢do dos conceitos algébricos”. Além disto, Silva et al. (2015, p. 136), apontam
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que professores tem “[...] empreendido em ensinar a simbologia propria da algebra, mas
o simbolo est4 vazio de significado e ndo produz a aprendizagem esperada”.

Dessa forma, segundo Aratjo (2008, p. 344), a Algebra, em muitos momentos,
nao tem significado para muitos(as) estudantes, que em geral se empenham em procurar
por estratégias para “[...] memorizar dados e aplicar férmulas que serdo logo esquecidas,
sem que cheguem a desenvolver o pensamento algébrico”. Esse cendrio pode influenciar
negativamente no desempenho matematico, sobretudo o algébrico, dos(as) estudantes.

De acordo com Costa et al. (2016, p. 160), estas dificuldades encontradas no
processo de ensino e aprendizagem de Algebra podem ter suas raizes também “[...] na
introducgdo ao pensamento algébrico, uma vez que tal processo representa uma transi¢ao
entre o que era manipulado pelo discente como concreto € que passa entdo para a
desconhecida e abstrata incognita”. Sobre essa transicdo da Aritmética para Algebra,

Ponte (2006), indica algumas dificuldades como:

[...] Dar sentido a uma expressdo algébrica; Nao ver a letra como
representando um numero; Atribuir significado correto as letras;
Pensar uma variavel com o significado de um nimero qualquer;
Passar informag¢do da linguagem natural para a algébrica;
Compreender as mudangas de significado, na Aritmética e na Algebra
dos simbolos + e =; Nao distinguir adi¢ao aritmética (3+5) da adig¢do
algébrica (x+3) (PONTE, 2006, p. 10).

Tendo em vista a importancia do desenvolvimento do pensamento algébrico e as
dificuldades encontradas pelos(as) alunos(as), entendemos ser relevante a realizagdo de
investigacdes que versem sobre novas possibilidades para o ensino de Algebra na
educagdo basica. Uma possibilidade seria a utilizagdo de aspectos da Historia da
Matematica para o ensino e aprendizagem de conceitos algébricos, ja que variados
estudos na area de Educacdo Matematica, indicam que a introducdo da Histéria da
Matematica pode contribuir em seu ensino, havendo disponivel na literatura, varios
argumentos capazes de justificar essa utilizagao.

Santos (2017) reuniu argumentos indicados por variados pesquisadores, tais
como, Brolezzi (1991), Miguel (1993, 1997), Vianna (1995), Mendes (2006, 2009),
Valdés (2006), Nunes (2007, 2010), Fossa (2008), Moreira (2013) e Chaquiam (2015),
em quatro argumentos favoraveis a inclusdo da HM nas aulas de Matematica, a saber: a
HM contribui para a motivagdo; para trazer significado ao conteido matematico; para

apresentar motivagdes e aplicacdes e, ainda, para apresentar mudanca de percepcao
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sobre a Matematica e a promog¢ao de valores no Ensino de Matematica (SANTOS,
2017, p. 24).

Entretanto, mesmo com argumentos favoraveis ao uso da HM em sala aula e
ainda a sua recomendac¢do por documentos oficiais relacionados a educagdo, Souto
(2010, p. 534) argumenta que “[...] a producdo académico-cientifica ¢ ainda incipiente
no que tange a participacdo efetiva da Histdria no ensino-aprendizagem da
Matematica”, fato que pode refletir na utilizacdo da HM em sala de aula. Assim, mesmo
com discursos a favor da presenga da HM em salas de aula, ainda nao ha suficiente
utilizagdo desta por parte dos professores.

Em que pese o fato de existir justificativas para a pouca utilizagdo da HM no
ensino de Matematica, destacamos, na mesma perspectiva de Saito e Dias (2013, p. 91)
que a articulacdo entre a histéria e o ensino ndo ¢ uma tarefa simples, ja que “[...] ela
visa ndo s6 uma compreensdo mais contextualizada dos objetos matematicos, mas,
também, uma metodologia de abordagem que viabilize uma proposta didatico
pedagbgica”, esta articulagdo deve dar conta “[...] ndo s6 do desenvolvimento de
conhecimentos e praticas pedagdgicas que contribuam para uma formacao critica do
estudante e do professor, mas também dos conteudos proprios da area de referéncia, isto
¢, da Matematica” (SAITO; DIAS, 2013, p. 96).

Neste sentido, entendemos que ¢ relevante investigar as possibilidades e
limitagdes da utilizagdo da HM para o ensino de Algebra na Educagio basica. Para a
realizagdo de uma investigacdo desta natureza, escolhemos, dentre os conceitos de
Algebra abordados na Educagio Basica, o conceito de equagio do primeiro grau com
uma incognita. Esta escolha se justifica pelo fato de que, “[...] durante muitas décadas o
principal objeto de investigacio em Algebra foi o estudo de equagdes algébricas”

(RIBEIRO, 2009, p. 83), corroborando esta ideia, Ponte (2004), expde que,

[...] a aprendizagem das equagdes, conceito central da Algebra,
representa para os alunos o inicio de uma nova etapa no seu estudo da
Matematica. Ao lado das expressdes numéricas, envolvendo nimeros
e operagdes com que contactaram anteriormente, surgem agora outras
expressdes, envolvendo novos simbolos e novas regras de
manipulagdo, que remetem para outro nivel de abstrac¢do (PONTE,
2004, p. 1).

Nesse sentido, as equacdes do primeiro grau com uma incognita, marcam uma

importante ruptura no ensino de Matematica, sendo “[...] um dos primeiros contetidos

algébricos formalizados que os alunos tém contato” (SPERAFICO; DORNELES;
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GOLBERT, 2015, p. 335). Além disto, merece destaque que “resolver equacdes do 1°
grau com uma incognita” ¢ uma das dificuldades encontradas pelos(as) estudantes, estas
identificadas por Ribeiro, Rezende e Silva (2016) ao analisar os resultados publicados
pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Dessa forma, levando em consideragdo que as equacgdes do 1° grau representam
um importante e complexo topico dentro da Algebra, além de entendermos que o uso da
HM, dependendo da forma trabalhada, pode trazer mais significado e compreensao a
determinados conceitos, buscamos na presente investigagdo, por meio da elaboragao e
implementagdo de um conjunto de atividades para o ensino de equacdes do 1° grau que
apresenta um viés historico, responder a seguinte questdo de pesquisa: Quais as
contribui¢cdes da utilizagdo da Historia da Matematica para o ensino da equagdo do
primeiro grau na educacao basica?

Sendo assim, tal pesquisa tem como objetivo compreender as possibilidades e as
dificuldades da utilizagdo da Historia da Matematica para o ensino e aprendizagem de
equacdo do primeiro grau na educacdo bdsica. Para atingir esse objetivo, elaboramos os
seguintes objetivos especificos:

e ldentificar e analisar, elementos das contribuicdes da implementacdo de um
conjunto de atividades para o ensino de Equacdo do primeiro grau com um Viés
histérico para a aprendizagem de conceitos matematicos e sobre a Matematica;

e ldentificar e analisar as dificuldade e/ou limitacdes da implementacdo do
conjunto de atividades.

Para a apresentacdo dos resultados dessa investigacdo, dividimos o presente
texto em cinco capitulos, sendo o primeiro a “Introducdo”, o segundo a “Histéria da
Matematica no ensino de Matematica” no qual apresentamos uma revisdo bibliografica
sobre as potencialidades do uso da HM em aulas de Matematica, algumas dificuldades
quanto a utilizacdo de aspectos relacionados a8 HM em aulas de Matematica e ainda um
estudo historico sobre o método da “Falsa Posi¢do” que era utilizado para resolver
problemas que envolviam a resolucdo de equagdes do primeiro grau com uma incdgnita.

Ja no terceiro capitulo, intitulado “Caminhos percorridos”, indicamos a forma
que desenvolvemos essa pesquisa, detalhando os passos dados nesse percurso. No
quarto capitulo, intitulado “Possibilidades e dificuldades da HM em sala de aula: um
conjunto de atividades para o ensino de equagdo do primeiro grau”, apresentamos de
forma detalhada a implementagdo do conjunto de atividades com alunos(as) do sétimo

ano, bem como nossas analises.
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Por fim, no quinto capitulo, “Consideragdes finais”, retomamos o objetivo desse

estudo e apresentamos nossas consideracdes finais acerca do estudo realizado.
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2. HISTORIA DA MATEMATICA NO ENSINO DE MATEMATICA

Discussoes que envolvem as possiveis ligagdes entre a Historia, Pedagogia e a
Matematica, de acordo com Miguel e Miorim (2008), tém sido objeto de estudo
académico de uma comunidade internacional, que segue trabalhando de forma
organizada com o intuito de propiciar, cada vez mais, o esclarecimento ¢ a divulgagao
acerca de tais ligacdes.

No cendrio nacional, segundo os referidos autores, o0 movimento em torno da
Historia da Matematica se intensificou com a criacdo da Sociedade Brasileira de
Historia da Matematica (SBHMat), que ocorreu em margo de 1999 no III Seminario
Nacional de Histéria da Matematica.

Além disso, a realizacdo dos primeiros doutoramentos por brasileiros na area de
HM foi de “[...] fundamental importancia para impulsionar o movimento em torno do
tema que, especialmente nos ultimos quinze anos, vém se consolidando e apresenta
progressos notaveis” (SOUTO, 2010, p. 520). Dessa forma, a autora preconiza que “[...]
as praticas, processos, instrumentos e arcaboucos tedrico metodologicos da Historia da
Matematica, consolidaram-se internamente” (SOUTO, 2010, p. 522), possibilitando
assim, o seu reconhecimento como comunidade.

Desta forma, entendemos que a pesquisa relacionada a temas da HM, no Brasil,
¢ ampla e diversificada, visto que pode ser identificados, de acordo com Miguel e
Miorim (2008, p. 11), trés campos de investigacdo, a saber: “[...] o da Historia da
Matematica propriamente dita®, o da Historia da Educagdo Matematica® e o da Historia
na Educagdo Matematica”.

As discussoes referentes ao campo de investigagdo “Histéria na Educacao

Matematica” envolvem os estudos que abrangem

* De acordo com Souto (2010), o campo de investigacdo “Historia da Matematica propriamente dita”
agrupa estudos que t€ém como objetos de investigagdo “[...] obras literarias relacionadas a Matematica, a
vida de matematicos, a evolucdo de teorias ou conceitos matematicos, a histéria de problemas, ao
desenvolvimento de subareas da Matematica, ao contexto sociocultural da producdo de conhecimentos
matematicos, a formacéo de grupos ou instituicdes ligados a Matematica, as relagdes da Matematica com
outras areas do conhecimento, & Matematica produzida em paises ndo europeus, a Matematica dos povos
nativos dos paises colonizados, ao impacto da Matematica ocidental entre os povos colonizados, a
historiografia da Matematica” (p. 523).

* Segundo Souto (2010) o campo “Histéria da Educagio Matematica” abrange as pesquisas que
investigam a historia: “[...] da Matematica escolar; do ensino de teorias, nogdes ou conceitos
matematicos; da formagdo do professor de Matematica; de pessoas ou instituicOes significativas para o
desenvolvimento da Educacdo Matematica; da investigacdo em Educagdo Matematica; de politicas e
propostas educacionais relativas a Matematica. Além disso, consideramos também as pesquisas que
investigam o papel da Histéria da Matemética na formagdo do matemético e do professor e as que tratam
da historiografia da Educacdo Matematica” (p. 523).
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[...] problemas relativos as insercdes efetivas da histéria na formagao
inicial ou continuada de professores de Matematica; na formagao
matematica de estudantes de quaisquer niveis; em livros de
Matematica destinados ao ensino em qualquer nivel e época; em
programas ou propostas curriculares oficiais de ensino da Matematica;
na investigacdo em Educacdo Matematica, etc (MIGUEL e MIORIM,
2008, p. 11).

Souto (2010) aponta que estas discussdes em torno do campo “Historia na
Educacdo Matematica” ndo sdo recentes, no cenario nacional ganharam for¢a na década
de 1980, devido a acentuacdo das criticas em torno do Movimento da Matematica

Moderna (MMM). Assim, nos ultimos anos temos

[...] testemunhado o discurso em favor da presenca da Historia na
Matematica escolar, nos debates académicos, em textos didaticos, em
propostas individuais ou coletivas, e, principalmente nos documentos
expedidos pelos gestores da educagdo em todos os niveis de ensino
(SOUTO, 2010, p. 524).

Nesse sentido, alguns autores, dentre os quais destacamos Miguel (1997),
Brolezzi (1991), Mendes (2006), Fossa (2008), Balestri (2008), Valdés (2006), Feliciano
(2008) e Santos (2017), apontam que a utilizagdo de informagdes historicas em aulas de
Matematica pode contribuir para ensino da Matematica e sobre a Matematica.

Dessa forma, essa se¢do tem o intuito de apresentar elementos relativos a formas
nas quais a HM, segundo a literatura, pode contribuir com o ensino e aprendizagem da
Matematica. Para tanto, realizamos uma revisao bibliografica acerca da utilizagdo da
Historia da Matematica em sala de aula, ressaltando suas potencialidades para o ensino
de Matematica e alguns obstaculos que os professores podem encontrar ao inseri-la em

aulas de matematica na Educacgao Basica.

2.1. Potencialidades da Historia da Matematica para o ensino de Matematica

Na presente subse¢do, apresentaremos alguns argumentos favoraveis a utilizagao
da Histéria da Matematica em aulas de Matematica. Destacamos que Santos (2017)
elaborou quatro argumentos favoraveis a utilizagdo da HM em aulas de Matematica, nos
quais sdo agrupadas ideias de diversos autores, como: Brolezzi (1991), Miguel (1993,
1997), Vianna (1995), Mendes (2006, 2009), Valdés (2006), Fossa (2006, 2008), Miguel
e Miorim (2008), Feliciano (2008), Saito e Dias (2013), Berlinghoff e Gouvéa (2010),
Balestri (2008), D’ Ambrosio (2009), Souto (1997) e Fauvel (1991), sendo eles:
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A Historia da Matematica para a motivacao; A Historia da Matematica
para significado; A Histéria da Matematica para apresentar motivacdes
e aplicacdes ¢ a Historia da Matemadtica para apresentar mudanga de
percepgdo sobre a Matematica e a promogdo de valores no ensino de
Matematica (SANTOS, 2017, p. 24).

Em nosso estudo, baseados nas ideias de Santos (2017)5 e de seus referenciais,
apresentamos que a Histéria da Matematica, quando apresentada nas aulas de
Matematica, pode contribuir para: a motivacdo; aprendizagem de conceitos
matematicos; a contextualizagdo deste conteudo e para a mudanga de percepcdo com

relagdo a matematica. A seguir apresentamos cada uma destas justificativas.

e Historia da Matematica para a Motivacao

Nesse topico reunimos ideias e justificativas de alguns autores como: Fauvel
(1991), Vianna (1995), Miguel (1993, 1997), Souto (1997), Valdés (2006), Mendes
(2006), Fossa (2006, 2008), Miguel e Miorim (2008), D’Ambrosio (2009) e Mendes e
Chaquiam (2016) que versam sobre a possibilidade da HM propiciar uma motivacao aos
estudantes no estudo de determinados conceitos da Matemadtica, no entanto alguns
desses autores também observam que ¢ necessario ter cautela ao usar aspectos da HM
com o intuito de motivar os(as) alunos(as).

Miguel (1997, p. 75) aponta que alguns matematicos justificam o uso da Historia
no processo de ensino e aprendizagem da Matematica recorrendo a categoria
psicoldgica da motivagao, ja que estes acreditam que “[...] o conhecimento historico dos
processos matematicos despertaria o interesse do aluno pelo conteido que esta sendo
ensinado”, e ainda expde que essa seria uma visdo ingénua, ja que acaba atribuindo a
histéria o “[...] poder quase magico de modificar a atitude do aluno em relagdo a
matematica”. Esse ponto de vista, tido pelo autor como ingénuo, faz com que o uso da
HM ganhe um destaque relativo ao emprego de uma visdo ludica ou recreativa, sendo

uma espécie de recompensa, um momento de descontragado.

® Destacamos que mantivemos o agrupamento: HM para motivagdo, proposto por Santos (2017),
mantendo suas ideias; reelaboramos o agrupamento HM para apresentar motivagdes e aplicagdes
elaboradas por ele, pois entendemos que ao apresentar as motivagdes que levaram ao desenvolvimento de
determinados conceitos e as aplicagdes que este teve estamos contextualizando historicamente
determinado conceito; no agrupamento HM e mudancga de percep¢ao sobre a matematica e a promogao de
valores no ensino de Matematica proposto por Santos (2017), aprofundamos as ideias relativas somente a
mudanga de percepcdo com relacdo & matematica; e reelaboramos o agrupamento HM para significado
elaborado por Santos (2017), para HM para a aprendizagem de conceitos matematicos.



26

Dessa forma, entendemos que independente da forma da utilizagdo da HM, assim
como de qualquer outra abordagem, ndo se dard a supressdo de todos os obstaculos
enfrentados no ensino de Matemadtica, em especial aqueles relacionados a motivagao
dos(as) alunos(as). Tendo em vista esta ressalva, apresentamos a seguir as ideias de
alguns autores relacionadas a utilizagdo de determinados aspectos da HM, visto que esta
pode ser uma aliada, dependendo da forma como utilizada, para motivar os(as)
alunos(as) no estudo de determinados conceitos matematicos.

Para D’Ambrosio (2009, p. 29), “[...] a histéoria vem aparecendo como um
elemento motivador de grande importancia”, em especial pelo fato de que a
apresentacdo de HM poderia se contrapor a ideia de Matematica presente em grande
parte dos programas adotados pelas escolas que se refere a “[...] coisas acabadas, mortas
e absolutamente fora do contexto moderno”, fato que segundo o autor, dificultaria a
motivagdo dos(as) alunos(as).

De forma semelhante, Fauvel (1991) indica que a HM pode contribuir para o
aumento da motivacdo e para manter o interesse no estudo da matematica. Nessa
perspectiva, Mendes (2006, p. 84) afirma que o uso da HM pode “[...] imprimir maior
motiva¢do e criatividade cognitiva as atividades de sala de aula”, ao permitir uma
ressignificagdo de determinados conceitos matematicos produzidos ao longo do tempo,
podendo propiciar uma ruptura na pratica tradicional que vem sendo utilizada em salas
de aulas.

Esse entendimento acerca do uso de aspectos da HM para propiciar uma maior
motivacdo no estudo da Matematica, também pode ser identificado no documento
oficial BNCC, no qual encontramos a indicagdo da importancia de se incluir a HM nas
aulas de Matemadtica, ja que esta poderia “[...] despertar o interesse e representar um
contexto mais significativo para aprender e ensinar matematica” (BRASIL, 2018, p.
296). Sendo assim, para esses autores, o valor da HM para motivacao do(a) aluno(a)
esta em propiciar um maior interesse pelo conceito matematico que esta sendo
trabalhado, o que poderia contribuir com a aprendizagem matematica.

Valdés (2006, p. 25), aponta ainda que “[...] o enfoque histérico € uma proposta
metodoldgica que atua como motivacdo para os alunos”, sendo que, por meio desse
enfoque seria possivel conhecer a génese de conceitos e métodos matematicos, que pode
vir a motivar o(a) aluno(a). Segundo Mendes e Chaquiam (2016, p. 12), trata-se de uma
forma de desafiar a capacidade dos(as) alunos(as), incentivar seus estudos, pesquisas e

problematizagdes, consistindo em “[...] revisitar da melhor forma os momentos
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historicos que envolvem os personagens que conceberam as no¢des matematicas que se
pretende ensinar”. Sendo assim, na visdo destes, o conhecimento de episddios histéricos
relacionados a origem do desenvolvimento de determinado conceito ou método pode
propiciar aos(as) estudantes uma maior motivacao para o estudo.

Fossa (2006) aponta que uma forma de apresentar elementos da HM de modo a
motivar os(as) alunos(as), seria ao iniciar a discussdo de determinado conceito. Para ele,
tal apresentacdo pode ser realizada de duas formas, sendo uma do ponto de vista mais
holistico, no qual a HM poderia revelar as ligagdes da Matematica com outras faces da
cultura humana, e outra de um ponto de vista matematico, j4 que, os matematicos
anteriores tiveram interesse por determinados conceitos e problemas. Dessa forma,
segundo o autor, os(as) alunos(as) poderdo perceber tais problemas como empolgantes e
desafiadores.

Além disso, para Miguel e Miorim (2008), baseados em argumentos expostos
por Swetz (1989), indicam que a apresentacdo de problemas historicos pode se

configurar como um componente motivador, pois, estes

[...] possibilitam o esclarecimento e o refor¢o de muitos conceitos,
propriedades e métodos matematicos que sdo ensinados; constituem
veiculos de informagdo cultural e sociologica; refletem as
preocupacdes praticas ou tedricas das diferentes culturas em diferentes
momentos historicos; constituem meios de aferimento da habilidade
matematica de nossos antepassados; permitem mostrar a existéncia de
uma analogia ou continuidade entre os conceitos € processos
matematicos do passado e do presente (MIGUEL; MIORIM, 2008, p.
48-49).

Sendo assim, observarmos que os autores supracitados apontam a utilizacao de
problemas que os matematicos estudavam durante o desenvolvimento de determinado
conceito ou método como uma forma de motivagdo, ja que assim os(as) estudantes
entrariam em contato com as questdes que eram relevantes, ou que tinham a atencao dos
matematicos naquele momento.

Destacamos, entretanto, que Vianna (1995) concorda com o uso da HM com o
intuito de motivar o(a) aluno(a), desde que este tenha relacdo com o que estd sendo
estudado. A cautela com relacdo ao carater motivador da HM ¢ partilhada por outros
pesquisadores, como por exemplo, Miguel (1993, p. 70), que entende ser necessario ter

prudéncia com o uso da HM apenas para motivagdo, pois “[...] a histéria, podendo
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motivar, ndo necessariamente motiva, € ndo motiva a todos igualmente e da mesma
forma”.

De forma similar Fossa (2008) ressalta que “[...] a Histéria da Matematica tera
alto poder motivador para alguns alunos, mas nao para outros” (p. 9). Ja& Miguel e
Miorim (2008, p. 25) alertam baseados em Schubring (1997), que “[...] a motivagdo
historica estaria associada diretamente a cultura e a sociedade, ndo podendo ser
encarada da mesma forma para todos os paises, em todos os momentos historicos”. Fato
que refor¢a a importancia de se conhecer o contexto no qual estdo inseridos os(as)
alunos(as), de modo que o uso da HM possa realmente ter um papel motivador e
efetivo.

Além destes questionamentos relacionados ao carater motivador da HM nas
aulas de Matematica, destacamos que para Souto (1997, p. 175), incluir a HM nas aulas
de Matematica “[...] como instrumento de carater apenas motivacional é restringir o seu
potencial didatico”, pois com o uso da HM ¢ possivel trabalhar com outras abordagens
capazes de levar a um resultado mais eficaz para a aprendizagem de determinados
conceitos matematicos.

Com base no exposto, constatamos que a HM pode ser utilizada com o intuito de
motivar, podendo atrair o interesse de alguns estudantes para determinado conceito
matematico, seja por meio de informacdes sobre a origem de determinado conceito ou
por curiosidades e problemas historicos. No entanto, entendemos que existam outras
possibilidades para o uso da HM em aulas de Matematica, no tocante aquilo que se
refere a aprendizagem de conceitos matematicos, capaz de possibilitar uma maior

compreensdo destes, conforme serd exposto no item a seguir.

e Historia da Matematica para a aprendizagem de conceitos matematicos

Nesse item reunimos argumentos de alguns autores como: Brolezzi (1991); Leite
et. al. (2005); Valdés (2006); Mendes (2006, 2009); Fossa (2006, 2008); Santos (2007);
Bezerra (2008), Feliciano (2008); Miguel e Miorim (2008); Brito e Carvalho (2009);
Roque (2012) e Saito e Dias (2013), acerca do uso da HM em aulas de Matematica com
o intuito de propiciar a aprendizagem de determinados conceitos matematicos.

Inicialmente destacamos a relagdo entre a motivagdo dos(as) alunos(as) e a
compreensdo destes(as) em relagdo aos conceitos estudados, pois segundo Brolezzi

(1991, p. 53) o interesse do(a) aluno(a) pelo conteudo matematico pode ser despertado
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de véarias formas; entretanto, ressalta que “[...] o significado da matéria é ponto central,
pois sem acesso a ele ndo pode haver interesse nem motivagdo auténticos” de modo
semelhante Leite et. al. (2005, p. 26) apontam que “[...] motivar significa preparar
atividades significativas, pois serdo elas que determinardo o nivel de motivagdo dos
alunos”. Dessa forma, a construg¢do do significado se torna relevante, pois a partir deste
o(a) aluno(a) pode se sentir mais motivado a estudar e explorar aspectos relacionados a
determinado conceito, contudo, ressaltamos, como apontado anteriormente, que essa
motivacao nao vai atingir a todos(as) alunos(as) e da mesma forma.

Sendo assim, Feliciano (2008, p. 36) argumenta que a Histéria da Matematica,
poderia permitir ao(a) aluno(a) “[...] ter um entendimento mais apurado de seus
conceitos e teoria”, destacando desta forma, a possibilidade de utilizar aspectos da HM
para uma aprendizagem mais significativa de determinados conceitos matematicos.

Ressaltamos que a indica¢do de utilizar a HM com o intuito de proporcionar
mais significado a Matematica escolar ndo ¢ algo recente, pois, ja era apresentada na
Proposta Curricular para o Ensino de Matematica — 1° grau de Sao Paulo datada de 1988
— na qual, de acordo com Miguel e Miorim (2008, p. 45), integrava a ideia de que “[...]
a historia pode ser uma fonte de busca de compreensao e de significados para o ensino
aprendizagem da Matematica escolar na atualidade”.

Segundo Miguel e Miorim (2008, p. 46), “[...] subjacente a todo processo de
ensino-aprendizagem que visa & compreensdo e a significacdo, estdo o levantamento e a
discussdao dos porqués”, os autores apontam que Jones (1969) acredita na existéncia de
trés categorias de porqués sendo eles, os porqués cronologicos, os porqués 1dgicos € os
porqués pedagogicos® e, para este autor, a Histéria seria o “[...] fio condutor que
amarraria as explicacdes que poderiam ser dadas aos porqués pertencentes a qualquer
uma das trés categorias” (MIGUEL; MIORIM, 2008, p. 47).

Além disto, Brolezzi (1991, p. 44) argumenta que a utilizagdo da HM poderia
agregar mais significado ao conceito que estd sendo estudado, ja& que este autor
considera a HM, como um “[...] instrumento para a superacdo da dicotomia entre a

técnica e significado no ensino elementar da Matemadtica”, pois, para ele o ensino,

® Os porqués cronoldgicos, de acordo com Miguel e Miorim (2008, p. 47) tém como base para sua
aceitagdo razdes de “[...] natureza historica, cultural, casual, convencional”, ja os porqués logicos “[...]
seriam aquelas explicagOes cuja aceitacdo se basearia na decorréncia légica de proposi¢des previamente
aceitas ou no desejo de compatibilizagdo 16gica de duas ou mais afirmagdes”, e os porqués pedagodgicos
seriam aqueles relacionados a “[...] procedimentos operacionais que geralmente utilizamos em aula”.
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geralmente tende a enfatizar a técnica dos célculos em detrimento da apreensdo do
significado.

Valdés (2006, p. 18) entende que “[...] a historia pode e deve ser utilizada, por
exemplo, para entender e fazer compreender uma ideia dificil de modo mais adequado”,
pois, ao resgatar, o processo historico dos conceitos da matematica, o(a) estudante
poderia, de acordo com Mendes (2006), entender o significado desses conceitos,
observar a sua importancia para a constru¢do da Matematica e suas conexdes com
outras areas do saber.

Assim, uma forma significativa da utilizacdo da Historia da Matematica, com

fins pedagogicos, seria o uso do conhecimento histérico

[...] associado ao aspecto cotidiano da matematica, buscando conduzir
o aluno a matemadtica escolar até mostrar-lhe o caracter cientifico
desse conhecimento, conseguimos desenvolver uma abordagem de
ensino que relaciona o construtivismo com a histéria da Matematica
(MENDES, 2009, p. 112).

O autor ainda expde que a Historia a ser utilizada em aulas de Matematica da
educacdo basica, deve ser, de certa forma, “[...] uma ‘“histdria-significado” ou uma
“historia-reflexiva”, ou seja, uma historia cuja finalidade ¢ dar significado ao topico
matematico estudado pelos alunos, levando-os a refletir amplamente sobre tais
informacdes historicas” (MENDES, 2006, p. 97).

Dessa forma, entendemos, assim como Santos (2007, p. 19), que o uso da HM
pode contribuir com a aprendizagem de conhecimentos matematicos “[...] ajudando o
aluno a compreender tais métodos e formulas usadas hoje na Matematica”. De modo
semelhante, Feliciano (2008, p. 35) aponta que a Histéria no ensino de Matematica,
pode propiciar ao estudante um melhor entendimento de “[...] por que conjecturas e
provas, que foram propostas no passado, fornecem ou ndo, respostas satisfatorias para
problemas ja existentes”, podendo, dessa forma, incentivar os(as) alunos(as) a
elaborarem suas proprias questdes e conjecturas, descortinando, consequentemente, uma
nova face da natureza da Matematica.

Uma forma de utilizar a HM nessa perspectiva seria propor aos(as) alunos(as) a
realizagdo de investigacoes, tendo como base aspectos da HM, pois esta, segundo Fossa
(2008, p. 139) “[...] auxilia o desenvolvimento das habilidades matematicas que
queremos que sejam alcancgadas por todos os nossos alunos”. De forma semelhante, para

Mendes (2009), “[...] as atividades apoiadas na investigacdo historica apresentam uma
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série de informagdes que possibilitam aos estudantes uma ampliagdo maior do
conhecimento aprendido” (p. 130-131).

Nesse mesmo sentido, Bezerra (2008) aponta que a HM

[...] € um elemento orientador na elaboragdo de atividades na criagdo

de situagdes problemas e na busca de referéncias para melhor
compreender os conceitos matematicos, pois possibilita ao aluno
analisar e discutir razdes para aceitacdo de determinados fatos
raciocinios e procedimentos. Além disso, a histéria da matematica ¢
rica em registros de situagdes praticas do cotidiano que mostram o
problema como elemento principal para o ensino de conceitos
matematicos (BEZERRA, 2008, p. 21).

Sendo Assim, no modelo proposto “[...] as atividades devem ser elaboradas a
partir de um didlogo conjuntivo entre as informagdes historicas e a perspectiva
investigativa” (MENDES, 2006, p. 106). Segundo o autor, essa combinagdo pode
imprimir maior significado a matematica escolar. No entanto, Mendes (2006) ressalta
que o uso dessas atividades pressupde uma participagdo mais ativa por parte do(a)
aluno(a) na constru¢do do conhecimento, podendo relacionar os saberes construidos
com as necessidades historicas sociais e culturais presentes nele.

Dessa forma, com a utilizagdo da HM ¢ possivel proporcionar o contato dos(as)
estudantes com as “[...] experiéncias manipulativas resgatadas das informacdes
histéricas, com vistas a desenvolver o seu espirito investigativo, sua curiosidade
cientifica e suas habilidades matematicas, de modo a alcancar sua autonomia
intelectual” (MENDES, 2006, p. 87). Nesse sentido, entendemos que uma das
possibilidades de se utilizar a HM para a aprendizagem de conceitos matematicos esta
na utilizagao de aspectos desta para elaboracdo de atividades investigativas.

Outra possibilidade seria buscar na HM problemas, pois para Roque (2012), a
matematica se desenvolveu e vem se desenvolvendo a partir de problemas que tiveram
naturezas diversas como: cotidiana, descricdo dos fendomenos naturais, filosoficos e
matematicos. Nesse contexto, segundo a autora “[...] o papel da histéria da matematica
pode ser justamente exibir esses problemas, muitas vezes ocultos no modo como os
resultados se formalizaram” (ROQUE, 2012, p. 19).

Corroborando a ideia de que a HM pode colocar luz nos problemas que
auxiliaram o desenvolvimento da Matematica, Fossa (2006, p. 139) aponta que a HM ¢
uma fonte de “[...] problemas interessantes e desafiantes que podem ser incorporados ao

ensino da matematica, especialmente na forma de atividades de redescoberta ou de
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resolugdo de problemas” que pode, segundo o autor, propiciar ao(a) estudante uma
experiéncia pedagogica mais rica. Em uma perspectiva semelhante, Valdés (2006, p. 62)
aponta que, em determinados casos os(as) estudantes “[...] ao dedicar-se a um problema
original, se relacionam com a experiéncia da criagdo matematica, sem nenhuma
interpretacdo intermedidria”.

Nesse sentido, a utilizacdo da Historia pode modificar o processo de ensino-

aprendizagem da matematica,

[...] fazendo o aluno reagir diante de novos fatos, estabelecendo entre
ele e o estudo da matematica uma relacdo mais harmoniosa, pois para
compreender os conteudos dessa disciplina seria interessante retomar
os estudos sobre sua criacdo, seus problemas e as suas solugdes
através da historia (BEZERRA, 2008, p. 22-23).

Nesta perspectiva, Brito e Carvalho (2009) expdem que uma das finalidades do
recurso a8 HM estd em criar problemas, sendo que estes podem nao ser necessariamente
os mesmos problemas que a Histdria nos apresenta, mas recriagcdes destes. Entretanto,
merece destaque que, para Fossa (2006, p. 140), o uso da Historia em sala de aula
acontece de forma proficua somente “[...] quando conceitos ¢ problemas historicos sao
integrados na rotina diaria da sala de aula e se tornam parte da experiéncia matematica
do aluno”, ou seja, € preciso que aspectos da HM ndo fiquem restritos somente a
abordagem de determinado conceito.

Sendo assim, ao apresentar atividades na perspectiva supracitada, “[...]
estariamos colocando o(a) aluno(a) na posi¢ao de um pesquisador de matematica de um
periodo passado, pois o(a) aluno(a) se achara defronte de problemas reais que os
matematicos enfrentaram” (FOSSA, 2008, p. 11). Dessa forma, de acordo com o autor,
seria possivel proporcionar ao(a) aluno(a) uma experiéncia de participar na pesquisa
sobre a matematica, j& que o(a) mesmo(a) estaria participando da sua construgdo,
através da (re)descoberta.

Outra possibilidade seria estudar os documentos histdricos, o uso destes ¢
defendido por Saito e Dias (2013, p. 99), como uma iniciativa promissora de aproximar
a Historia e o ensino de Matematica. Os autores apontam que esses documentos
oferecem diferentes enfoques de abordagem, pois trazem informagdes sobre: “[...] o
desenvolvimento do conhecimento matematico, os métodos de resolugdao de diversos

tipos de problemas matematicos, o uso da matematica em diferentes contextos e areas
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do conhecimento, e assim por diante”, podendo auxiliar uma maior compreensao de
determinados conceitos matematicos.

Sendo assim, foi possivel observar, com base nos estudos realizados pelos
pesquisadores apresentados, que a HM pode ser utilizada em sala de aula com o
objetivo de promover a aprendizagem de determinados conceitos da Matematica; ao
possibilitar, dependendo da forma que for apresentada, a compreensdo de ideias,
conceitos, métodos, formulas, teorias matematicas ¢ a explicagdo de determinados
porqués relacionados a Matematica, seja por meio de atividades apoiadas em
informacdes historicas ou por meio do uso de problemas histéricos.

Diante do exposto, destacamos que foi principalmente na perspectiva de utilizar
a HM para a aprendizagem que elaboramos algumas atividades do nosso conjunto de
atividades. Ao resgatar dois métodos historicos, o método da “Falsa Posicao” utilizado
pelos antigos egipcios, e o método da “Inversdo” utilizado pelos hindus; ambos
empregados para resolver problemas que envolviam a resolucdo daquilo que hoje
denominamos equag¢do do primeiro grau com uma incdgnita. Entendemos, portanto,
estar proporcionando aos(as) estudantes o contato com formas diferenciadas de
resolucdo que podem levar a uma melhor compreensao acerca da resolucdo de equagdo

do primeiro grau com uma incégnita.

e Historia da Matematica para contextualizacao

Encontramos argumentos que versam sobre o uso da HM para a
contextualizagdo em variados trabalhos, a saber: Brolezzi (1991); Valdés (2006); Fossa
(2008); Berlinghoff e Gouvéa (2010); Roque (2012), Lara (2013), Bernardes (2016) e
Santos (2017).

Para Berlinghoff e Gouvéa (2010, p. 3) a “[...] matematica ¢ um produto cultural.
E criada por pessoas em um momento e lugar dados e frequentemente ¢ afetada por esse
contexto”. Neste sentido, a HM pode auxiliar na apresentacdo de um contexto do
desenvolvimento de determinados conteudos, e possibilitar que o(a) aluno(a) investigue
e compreenda “[...] como um conceito foi gerado, como os povos pensaram para chegar
a determinadas conclusdes, que fatores sociais, politicos ou econdmicos influenciaram,
levando em conta as relagdes de poder-saber que atravessaram esses povos” (LARA,

2013, p. 55).
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De modo semelhante, Valdés (2006, p. 17) expde que a HM possibilita
apresentar aos(as) estudantes uma Matematica inserida em um contexto social e
histérico, ao mostrar a Matematica “[...] dependente do momento e das circunstancias
sociais, ambientais, dos prejuizos do momento, assim como dos mutuos e fortes
impactos que a cultura em geral, a filosofia, a matematica, a tecnologia, as diversas
ciéncias tém exercido umas sobre as outras”.

Nesse segmento, Fossa (2008, p. 13) indica que a HM “[...] contextualiza a
propria matematica como acontecendo dentro de uma conjuntura, com certas finalidades
e certos propdsitos”. Sendo assim, a Histéria poderia contribuir para o ensino de
Matematica ao “[...] enfatizar a forma peculiar de aparecimento das ideias em
matematica; demarcar temporalmente e espacialmente as grandes ideias, problemas,
junto com sua motivagdo, os seus precedentes; assinar os problemas abertos”
(VALDES, 2006, p. 19).

Para Roque (2012, p. 21), os conteudos geralmente trabalhados no ensino
fundamental até o superior se desenvolveram hd muitos séculos, assim a autora sugere
que podemos, portanto, “[...] analisar o momento no qual os conceitos foram criados e
como os resultados, que hoje consideramos classicos, foram demonstrados,
contrabalanceando a concepcao tradicional que se tem da matematica como um saber
operacional, técnico e abstrato”.

Nessa mesma perspectiva, Lara (2013, p. 52) aponta que a “[...] matemadtica
ensinada em sala de aula ¢ o resultado de praticas desenvolvidas historicamente pela
humanidade que originaram técnicas, estratégias e instrumentos para lidar com
situacdes de determinado contexto”. Ressalta-se, dessa forma, que a utilizacdo de
elementos da HM pode expor aos(as) estudantes um carater pratico da Matematica, ou
seja, demonstrar o fato de que muitas vezes determinado conceito comegou a ser
desenvolvido, tendo como objetivo atender a uma demanda do cotidiano.

Brolezzi (1991) aponta que alguns obstaculos enfrentados pelos(as) alunos(as)
para a compreensdo de um determinado tépico matemadtico podem estar ligados a
dificuldade de encontrar aplicagdes para este conceito. Neste sentido, Santos (2017, p.
32) indica que uma abordagem histérica da Matematica poderia contribuir para
apresentar aos(as) estudantes “[...] as motivagdes que levaram varios estudiosos a se
interessarem pela Matematica, e varias aplicagdes que aquele conceito teve ou pode

99

ter”.
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Sobre isso, Bernardes (2016, p.8) aponta que Histdria poderia ser utilizada “[...]
para resgatar o desenvolvimento historico dos objetos matematicos, exibindo praticas
em que os mesmos objetos ndo eram essenciais ou eram utilizados de modo distinto do
de hoje e com outras finalidades”. Sendo assim, segundo esse autor, o recurso a HM
pode ser uma forma de resgatar como e para que determinados conceitos foram
utilizados, evidenciando que nos dias atuais esses motivos podem ser diferentes.

Sendo assim, entendemos que na Histéria da Matematica seria possivel
encontrar exemplos praticos e aplicagdes de determinados conceitos matematicos.
Entretanto Brolezzi (1991, p. 60) argumenta que “[...] a fun¢do insubstituivel da
Historia surge quando ¢ preciso mostrar a Matematica de certa distancia, de modo que
se compreenda o fato de que ela ndo ¢ um conjunto de regras para resolver problemas
praticos”. Dessa forma, segundo o autor, ao analisarmos o desenvolvimento historico da
Matematica, percebemos que hd uma descontinuidade entre a Matematica e as
aplicagdes praticas em determinados periodos histéricos sendo possivel notar que a
Matematica as vezes “[...] se encaminha para uma direcdo aparentemente distante da
pratica, ¢ mesmo la encontra aplicagdes inesperadas; e outras vezes, um estudo com fins
praticos acaba deixando de ser pratico com a passagem do tempo” (BROLEZZI, 1991,
p. 60). Desse modo, de acordo com esse autor, a “utilidade” de determinada ferramenta
da Matematica na atualidade pode ser muito diferente em relagdo a sua utilidade
levando em consideragdo o momento de seu desenvolvimento.

Neste sentido, para o autor, se por um lado a HM pode contribuir para apresentar
ao(a) estudante uma visdo do sentido pratico do desenvolvimento da Matematica, por
outro lado, pode mostrar que nem todos os conceitos foram motivados por questdes
praticas.

Diante do exposto, entendemos que o uso da HM, ao apresentar motivacdes e as
necessidades que favoreceram o desenvolvimento de determinados conceitos, bem
como as suas possibilidades de aplicacdo, ¢ uma abordagem que pode levar a
contextualizagdo de determinados conceitos matematicos. Ressaltamos que essa
contextualizagdo, ao nosso entender, pode contribuir para a aprendizagem de conceitos
matematicos e pode possibilitar que o(a) aluno(a) tenha uma visdo mais humana da

Matematica, conforme apresentamos a seguir.
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e Historia da Matematica para mudanca de percepcio da e sobre a
Matematica

No presente item, apresentamos algumas ideias de pesquisadores como: Brolezzi
(1991); Miguel (1993); Mendes (2006); Fossa (2006, 2008); Valdés (2006); Balestri
(2008); Feliciano (2008); Berlighoff e Gouvéa (2010); Aramam (2011); Saito e Dias
(2013) e Santos (2017), que apontam a utilizagdo da HM para contribuir com uma
mudanga de percep¢ao da e sobre a Matematica.

Entendemos que uma mudanca de percepcao com relagdo a Matematica pode
estar relacionada, também, com o reconhecimento da Matematica como uma ciéncia
humana, um produto cultural, e de acordo com alguns pesquisadores, a HM pode ser
uma aliada nessa tarefa. Balestri (2008, p. 20), por exemplo, enfatiza que a HM poderia
contribuir para apresentar a Matematica como “[...] uma criagdo humana, uma
manifestagdo cultural”, sendo assim, uma abordagem histérica pode mostrar aos(as)
alunos(as) que a Matematica ¢ parte da nossa cultura, o que pode “[...] embasar a
consciéncia da significancia de conhecimentos matematicos” (FOSSA, 2008, p. 10), ou
seja, pode mostrar aos(as) estudantes a importancia de determinado conceito dentro de
uma cultura.

Fossa (2006, p. 138) aponta que com a HM seria possivel observar “[...] como a
matematica faz parte da cultura humana e isto certamente pode aumentar o interesse que
o aluno tera pela matematica”, ressaltamos, como ja apontado, que nem todas as pessoas
desenvolverao o mesmo nivel de interesse pelas mesmas coisas.

De forma semelhante, Mendes (2006, p. 94) salienta que o uso da Historia como
uma forma de resgate da cultura, pode propiciar o estabelecimento de conexdes entre
fatos cotidianos, escolares e cientificos da Matematica por parte dos(as) estudantes,
dessa forma, seria possivel “[...] valorizarmos os saberes matematicos da tradi¢do e a
capacidade matematica criativa da sociedade em todos os tempos”.

Sendo assim, o uso de aspectos da HM poderia corrigir a impressdo de que a
Matematica s6 € usada em si mesma, pois, segundo Feliciano (2008, p. 34), a Historia
nos apresenta que “[...] ao longo dos tempos o desenvolvimento de varios ramos de
diversas ciéncias esteve ligado ao uso da matemadtica (por exemplo, na Economia, Fisica
e Geografia)”, evidenciando assim, possiveis aplicagdes da Matematica em outros
campos do conhecimento. O autor ainda aponta que “[...] a representacdo da matematica

como uma ciéncia constituida historicamente traz consigo o carater pratico de seu
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desenvolvimento” (FELICIANO, 2008, p. 32), dessa forma, pode-se evidenciar que
determinados conhecimentos matematicos foram desenvolvidos em resposta a questdes
de ordem pratica, advindos de situagdes cotidianas.

Por conseguinte, ao expor a Matematica como sendo um “[...] conjunto de
conhecimentos em evolu¢dao continua e que nesta evolugdo desempenha, amiude, um
papel de primeira ordem, sua interpelagdo com outros conhecimentos ¢ a necessidade de
resolver determinados problemas praticos” (VALDES, 2006, p. 20), passa a se tornar
possivel, utilizando uma perspectiva histdrica, desenvolver uma visao mais humana da
Matematica.

Feliciano (2008, p. 36), aponta ainda que a “[...] Historia da Matematica
forneceria a oportunidade de desenvolver a visdo do que ¢ matematica”, nesta
perspectiva para Saito e Dias (2013, p. 92), dependendo de sua abordagem, a HM pode
colaborar com a construgdo de “[...] uma visdo diferenciada da matematica, que passa a
ser vista como atividade intelectual e humanizadora, ao invés de um corpo de
conhecimento dado ou um conjunto de técnicas de resolucdo de problemas
matematicos”.

De modo semelhante, Valdés (2006) argumenta que um olhar historico nos

[...] aproxima da matematica como ciéncia humana, ndo-endeusada, as
vezes penosamente rastejante e, em ocasides faliveis, porém, capaz
também de corrigir seus erros. Nos aproxima das interessantes
pessoalidades dos homens, que t€ém ajudado a impulsiona-la ao longo
de muitos séculos, por motivagdes distintas” (VALDES, 2006, p. 16).

Sendo assim, o uso da HM em sala de aula pode contribuir, segundo Feliciano
(2008, p. 31), para que o(a) estudante perceba que o desenvolvimento da matematica,
assim como o de outras ciéncias, se deu e se da por seres humanos, “[...] sujeitos a erros,
a equivocos e que muitas vezes enfrentavam diversos obstaculos que demoravam anos
para serem transpostos” e por se tratar de uma atividade intelectual, o autor aponta que,
nem sempre resultou em uma forma logica, como ¢ geralmente apresentado aos(as)
estudantes.

Dessa maneira, o uso da historia poderia auxiliar na mudanga desse panorama, ja
que, diversos(as) autores(as) entendem que o desenvolvimento historico da matematica
“[...] revela contradi¢des, idas e vindas para o estabelecimento de sua organizagdo

logica atual” (FELICIANO, 2008, p. 31).
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Dessa forma dependendo da abordagem na qual a Historia da Matematica ¢
utilizada, ela poderia levar o(a) aluno(a) a compreender a Matemdatica como uma
constru¢do ao longo do tempo, muitas vezes atendendo a demandas relacionadas ao
contexto socioecondmico, ou seja, que determinados conceitos matematicos tiveram
uma razao de existir na época em que foram pensados e que essa razao pode ndo ser a
mesma que temos hoje para estuda-los (FELICIANO, 2008). Sendo assim, pode-se
expor aos(as) estudantes que “[...] a matematica que se estuda nas escolas ¢ uma das
muitas formas de matematica, que foi incorporada aos sistemas escolares” (ARAMAN,
2011, p. 79).

Levando em consideracdo os estudos citados, entendemos que ter conhecimento
sobre determinados aspectos da Historia da Matematica, como o contexto no qual um
determinado conceito ou método comegou a ser estudado, pode possibilitar a construgao
de um novo entendimento sobre a Matematica, como por exemplo, o modo no qual ela
se relaciona a outras atividades humanas e a influéncia do contexto, constatando-se,
portanto, seu carater multifacetado.

Sendo assim, entendemos que seja possivel, dependendo do uso da HM em aulas
de Matematica, revelar aos(as) estudantes uma Matematica menos intimidadora e mais
humana. Feliciano (2008, p. 32) entende que, com o uso da HM, seria possivel
desmistificar a ideia de que a Matematica ¢ reservada apenas a pessoas especiais € que
somente esses privilegiados estariam aptos a compreender seus conceitos, ja que a HM
contribui para desconstruir a iluséria impressdo de que os(as) matematicos(as) “[...]
produziriam novos conteudos de maneira natural, quase espontanea, ndao deixando
escapar as frustagdes e o longo caminho trilhado para atingir a estrutura consideravel
que a matematica construiu nesse processo’’.

Essa impressao ¢ muitas vezes, segundo Brolezzi (1991), reforcada pela forma
como a Matemdtica ¢ frequentemente ensinada nas escolas, afastada de seu
desenvolvimento ao longo do tempo, muitas vezes associada a um falso imobilismo,
que pode levar os(as) estudantes a considerarem a Matemadtica uma Ciéncia Exata por
exceléncia, transmitindo a impressao que a Matematica ja esta pronta e acabada.

Nesse sentido Feliciano (2008) argumenta que a Matematica

[...] ndo ¢ um sistema de verdades absolutas, mas um empenho
humano que requer esforgo intelectual e ¢ determinado por varios
fatores, tanto inerentes a Matematica, quanto externos. Também ndo ¢é
produto acabado por Deus; O valor de persistir com ideias, de tentar
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desenvolver formas criativas de pensamentos; Nao se deixar
desencorajar por falhas, erros, incertezas ou desentendimentos,
apreciando que estes foram os blocos de constru¢do do trabalho da
maioria dos matematicos mais importantes (FELICIANO, 2008, p.
36).

Dessa forma, segundo Berlighoff e Gouvéa (2010, p. 03), com o uso de aspectos
da HM, seria possivel fornecer aos(as) alunos(as) uma visao mais ampla da Matematica,
ja que ¢ comum estes(as), pensarem “[...] na matematica da escola como uma colegao
arbitraria de pedacos de informacdo”, ndo percebendo que “[...] as pessoas agem por
uma razao, e tipicamente constroem seu trabalho sobre outros anteriores em uma vasta
rede de colaboragdo entre geragdes”.

Nessa perspectiva, para Mendes (2006, p. 92), o uso da Historia em aulas de
Matematica pode influenciar na desmistificagao desse campo do conhecimento, ja que,
ela pode ser usada para “[...] desvelar outras faces da matematica e, com isso, mostrar
que ela € um conhecimento estruturalmente humano”, portanto, acessivel a todos(as),
podendo levar os(as) estudantes a perceberem que a Matematica nao € s6 “fazer conta”
e decorar procedimentos e métodos.

Brolezzi (1991, p. 60) aponta que apenas o fato de mostrar aos(as) alunos(as)
que a Matematica tem Histdria, ja os forneceria uma nova perspectiva sobre ela, pois
“[...] dizer que algo tem historia significa olha-lo em ag¢do ao longo do tempo”.
Entretanto, destacamos a importancia da escolha da abordagem utilizada pelo professor,
pois dependendo da forma que for utilizada a HM, esta pode, inclusive, reforcar
aspectos negativos em relacdo a Matematica.

Por exemplo, ao utilizar a HM para expor informagdes sobre matematicos(as)
notaveis e seus “grandes feitos” na Matematica, ndo se contribui para que o(a) aluno(a)
conheca as razdes, motivacdes ¢ contexto relativos ao desenvolvimento de um
determinado conceito e tampouco agrega para a discussdo acerca dos problemas,
dificuldades, frustacdes e o empenho dispendido por estudiosos(as) que contribuiram
para o desenvolvimento de tal conceito. Além disto, tal abordagem da HM pode
contribuir para que o(a) aluno(a) compreenda a Matematica como um conhecimento
“destinado a poucos” podendo propiciar que o(a) estudante internalize a ideia de que ¢
natural ele ndo entender determinado conceito matematico.

Dessa forma, € preciso cuidado ao preparar atividades que contenham aspectos
da HM para que seja possivel tornar as atividades matematicas mais humanas, mostrar

que esta € uma ciéncia viva em constante construgcdo e que seus conceitos e teoremas
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ndo foram “descobertos” da noite para o dia por pessoas “iluminadas”, ao contrario,
foram exigidos empenho e tempo em seu desenvolvimento. Dessa forma, entende-se
que a Matematica esta ao alcance de todos. Nesse sentido, compreendemos, assim como
Santos (2017, p. 35), “[...] que a HM tem um papel fundamental nessa mudanga de
percepgao sobre a matematica”.

Essa mudanga de percepcdo dos(as) estudantes com relacdo a matematica,
segundo Miguel (1993), pode contribuir para a aprendizagem da Matematica em geral,
na medida em que pode propiciar aos(as) estudantes “perderem o medo” da Matematica
e se sentirem capazes de aprender conceitos matematicos, fato que poderia influenciar
positivamente no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Diante do exposto entendemos que o uso da Historia da Matematica pode
contribuir para uma mudanca de percepcdo da e sobre a Matematica, ao fornecer
elementos que podem levar os(as) alunos(as) a entenderem a Matematica como uma
criagdo humana, um produto cultural, uma ciéncia em constante desenvolvimento que
muitas vezes esta relacionada a questdes cotidianas. Dessa maneira, torna-se possivel
mostrar que a Matematica ndo ¢ uma ciéncia que foi “criada” por uns poucos em

determinado momento.

e Uma sintese das contribuicdes da HM

Para finalizar a apresentacdo das contribuicdes da HM para o Ensino de
Matematica, apresentamos no quadro 1, a seguir, uma tentativa de sintetizar as
principais ideias relativas a cada argumento favoravel a utilizacdo de elementos

historicos em aulas de Matematica.

Quadro 1- Sintese dos agrupamentos elaborados

Agrupamento Elementos da HM

HM para motivagio e Conhecimento de personalidades histéricas;

e Origem de procedimentos matematicos;

e Conhecimento de problemas que motivaram o0
desenvolvimento de determinado conceito;

e Curiosidades histéricas;

HM para aprendizagem de |e Resposta a alguns porqués matematicos;

conceitos matematicos e Explicacdo de determinados conceitos, teorias, ou
procedimentos matematicos;
HM para contextualizagio e Conhecimento do contexto historico e social;

e Conhecimento de aplicacoes;
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HM para mudanga de |e Matematica como construcdo humana;
percepgdo da Matematica e Desmistificacdo da ideia de que a matematica é reservada
a uns poucos;

Fonte — Elaborada pela autora

Desse modo, ressaltamos que a HM pode contribuir para o ensino de
Matematica e sobre Mateméatica de modo geral, podemos inferir que, de modo
particular, possa contribuir para o ensino de &lgebra, mais especificamente, ao ensino de
equacdo do primeiro grau. Entendemos que ao resgatarmos dois métodos historicos que
eram utilizados para resolver problemas que envolviam encontrar quantidades
desconhecidas, os quais atualmente podem ser resolvidos através de uma equacdo do
primeiro grau com uma incAgnita, seria possivel utilizar a HM para a aprendizagem, e
foi nesta perspectiva que o presente trabalho se realizou.

Embora tenhamos conhecimento acerca das contribui¢cdes que a HM pode trazer
para o ensino de Matematica, é necessario ressaltar que a sua utilizacdo em sala de aula,
ndo é uma tarefa simples, de modo que é possivel encontrar na literatura algumas
adversidades a serem enfrentadas. Sendo assim, no tépico a seguir, expomos algumas

dificuldades da utilizacdo da HM no ensino de Matematica.

2.2. Dificuldades em utilizar a HM

Embora, conforme apontado, a HM possa contribuir para o ensino de
Matematica, contendo em sua literatura justificativas e formas de inserir aspectos da
HM no ensino de Matematica, alguns estudos, dentre os quais destacamos Souto (1997),
Feliciano (2008) e Santos (2017), indicam que a Historia da Matematica ainda tem
encontrado obstaculos para estar presente nas aulas de Matematica. De acordo com
Souto (2010, p. 524), “[...] na préatica efetiva de sala de aula, a Historia da Matemadtica
tem tido pouca ou nenhuma participagdo”. Tal resultado, também, foi enfatizado por
Santos (2017, p. 66), pois este mostra que a HM “[...] ndo estd sendo utilizada de forma
que professores e alunos pudessem aproveitar todo o seu potencial pedagdgico”. Esta
baixa utilizagdo da HM em sala de aula pode estar relacionada com algumas
dificuldades de trabalhar a partir destas abordagens apresentadas pela literatura.

Uma das justificativas para tal situacdo pode estar relacionada a falta de
materiais relativos a Historia da Matematica, 0s quais os professores possam utilizar em

suas aulas. Embora existam publica¢fes em portugués, percebe-se
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[...] a quase auséncia de literatura adequada sobre a histdria da
Matemaética anterior aos dois Ultimos séculos. Isso impediria a
utilizacdo pedagogica da historia porque a maior parte daquilo que é
usualmente ensinado de Matematica em nossas escolas de 1° e 2°
graus pertencem a esse periodo (MIGUEL; MIORIM, 2008, p. 63).

Um segundo argumento apontado pelos autores Miguel e Miorim (2008, p. 63),
é que a “[..] natureza da literatura historica disponivel a torna particularmente
impropria a utilizagdo didatica”, visto que uma das caracteristicas das publicagdes em
Historia da Matemaética esta em destacar apenas os resultados matematicos e ndo a sua
forma de producdo. Dessa forma, métodos e processos historicos de descobertas, que
poderiam ser utilizados em sala de aula, estariam perdidos. Nesta mesma perspectiva,
Saito e Dias (2013, p. 91) apontam que a maioria das escritas em HM, “[...] reduzem-se
a biografias ou a conteudos matematicos dispostos linearmente, dando énfase ao carater
heuristico dos objetos da matematica”, beneficiando, dessa forma, os resultados e ndo o
processo de construcdo, o que pode reforcar a impressao de que a Matematica é um
conhecimento pronto e acabado.

Além disto, para Mendes (2006, p. 97) a “[...] falta de informagdes sobre o
desenvolvimento histérico da matemadtica e de propostas metodoldgicas de utilizagdo
das mesmas no ensino da matemdtica escolar”, se configuram em importantes
dificuldades encontradas pelos professores que desejam utilizar uma abordagem
histérica em sala de aula, ja que as publicacdes de HM estdo centradas no contexto-
cientifico da Matematica ao invés do contexto escolar.

Em uma perspectiva semelhante, para Vianna (1991) hd poucos textos
disponiveis sobre a HM que possam ser utilizados pelos professores do primeiro e
segundo graus, fato também ressaltado por Balestri (2008), ao indicar que faltam
publicacdes relativas a HM que possam auxiliar o professor a estuda-la e incorporé-la a
sua pratica pedagogica. Sendo assim, Mendes (2006, p. 131) aponta que € necessario
“[...] avangarmos nos estudos em historia da Matematica buscando constantemente
construir uma histéria da matematica propria para uso em sala de aula, voltada ao
ensino fundamental e médio”.

Com base nesses apontamentos, identificamos que muitos dos argumentos
encontrados na literatura em relacéo a dificuldade do professor em utilizar elementos da
HM, se referem a falta de materiais ou a natureza improépria destes para serem utilizados

em sala de aula. No entanto, destacamos que esse cenario tem se modificado, sendo
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possivel encontrar cada vez mais trabalhos relacionados a aspectos da HM em geral e
em especifico voltados para seu uso em aulas de Matematica.

Um exemplo dessa mudanca encontra-se em relacdo aos trabalhos académicos
que estudam aspectos da Histéria da Matematica, os quais foram encontrados ao
realizarmos um levantamento bibliogréafico de teses e dissertacdes no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Identificamos, utilizando a palavra-chave Historia da Matematica, que 377
trabalhos dentro dessa tematica foram defendidos no periodo de 2013 a 2018. Ao
compararmos com os resultados do levantamento realizado por Omena (2015) que
encontrou, com a mesma palavra-chave, 254 trabalhos defendidos no periodo de 1987 a
2012, notamos um aumento expressivo na quantidade de trabalhos relacionados a HM
nos ltimos anos’.

Encontramos, também, a presenca da HM em livros didaticos do sétimo ano do
Ensino Fundamental aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de
2017, em especifico, na abordagem do conceito de equacdo do primeiro grau com uma
incognita®. Destacamos que dos onze livros aprovados tivemos acesso a nove, dentre
eles, em trés ndo encontramos nenhuma mencao® relacionada & HM no tépico estudado.

H4, também, iniciativas da Sociedade Brasileira de Historia da Matemaética
(SBHMat) para producdo e divulgacdo tanto de materiais sobre a HM, quanto de
materiais que auxiliem o docente que deseje ensinar matematica por um viés historico™.
Além disso, recentemente, em 2019, foi disponibilizado on-line o Centro Brasileiro de
Referéncia em Pesquisa sobre Histria da Matematica (CREPHIMat)™ que se constitui,
por um lado, em um repositorio digital, no qual sdo organizadas e disponibilizadas a
comunidade académica um acervo de produc¢des académico-cientifica sobre a Histdria

da Matematica, por outro lado, em um espago de colabora¢do com a comunidade, ou

’ E importante ressaltar que neste periodo houve, também, um aumento da produgdo cientifica de modo
geral no Brasil.

® Ressaltamos que estudamos a presenca da HM nos livros didaticos do sétimo ano do Ensino
Fundamental, mais especificamente, no capitulo que trata da Equacdo do Primeiro Grau com uma
incAgnita, por este ser 0 conceito explorado no conjunto de atividades elaborado, ndo sendo objetivo deste
trabalho investigar a presenca da HM nos livros didaticos de modo geral.

® Para identificar as mengdes a HM, seguimos a definicéo elaborada por Carlini e Cavalari (2017), a qual
comtempla trechos que abordam “[...] origem/surgimento de alguma ideia/nogdo/conceito relacionado a
Matematica; atribuigdo de autoria; biografias; fatos da vida de estudiosos ou suas realizages no campo da
Matematica; cronologias; historico do desenvolvimento de conceitos matematicos; conhecimento das
antigas civilizacbes a respeito da Matematica; problemas de origem histdrica; utilizacdo de
conhecimentos matematicos de outras areas ao longo da historia” (p. 76-77).

1% https://www.sbhmat.org/

1 http://www.crephimat.com/home.
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seja um espaco para sugestdes didaticas e orientacdes a alunos(as), professores(as) e
pesquisadores(as).

Dessa forma, ha& evidéncias que tém sido produzidos e disponibilizados
materiais de HM nos quais os docentes possam se inspirar para preparar suas aulas.
Neste contexto, cabe questionar por que esse aumento de trabalhos/materiais relativos a
HM néo se reflete em sua utilizagdo em sala de aula?

Santos (2017, p. 67), em uma pesquisa com professores da rede publica de
ensino da cidade de Itajubd/MG, constatou que todos os participantes da pesquisa
tiveram algum contato com a Histdria da Matematica, no entanto identificou que muitas
vezes esta ndo tem sido utilizada de forma a explorar seu potencial pedagdgico. O autor
aponta que essa situagdo pode estar relacionada com a “[...] falta de conhecimento de
materiais especificos de Historia da Matematica, da grande utilizacdo de informacoes
contidas nos livros didaticos e em materiais de divulgacéo cientifica” (SANTOS, 2017,
p. 68).

Este autor justifica que essa falta de conhecimento de materiais relacionados a
HM esta ligada a dificuldade do docente em ter acesso a materiais de HM e/ou materiais
voltados a utilizacdo da HM em aulas de Matemética, visto que tais materiais
dificilmente estdo disponiveis nas bibliotecas das escolas. A problematica dos materiais
relativos a HM também foi constatada em uma pesquisa realizada com licenciados(as)
em Matematica de uma universidade federal do sul de Minas Gerais, em que 0s(as)
mesmos(as) entendem que “[...] os materiais disponiveis para auxiliar a insercao da
Histéria da Matematica em aulas de Matemética ainda ndo sdo suficientes”
(CARVALHO; CAVALARI, 2019, p. 19).

Dessa forma, € possivel conjecturar que essas pesquisas relacionadas 8 HM nao
estdo chegando ou atendendo as demandas dos(as) professores(as) ou licenciandos(as)
em Matematica, para que esses possam estuda-las e incorpora-las em suas aulas. Nesse
sentido, ressaltamos a importancia da producdo e da divulgagdo de pesquisas voltadas
para producdo de propostas de atividades que buscam na HM um suporte que pode
propiciar ao estudante um entendimento mais profundo de determinado conceito
matematico.

Além disto, Feliciano (2008, p. 40) aponta que o principal limite em relacdo ao
uso da HM em aulas de Matematica “[...] remete a formagao do professor, bem como a
competéncia para um trabalho envolvendo uma dimensdo histérica”. Corroborando este

ponto de vista, Brito e Mendes (2009, p. 10) citam como uma adversidade na utilizacao
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da Historia no ensino de Matematica “[...] o despreparo dos professores que ndo tiveram
tanto em sua formacdo inicial ou continuada, oportunidade de estudo da historia da
Matematica e de analise das possibilidades de insercao desta historia em suas praticas
pedagogicas”.

Entretanto, pode-se dizer que este cendrio também tem se modificado, ja que
Moraes e Cavalari (2019) ao mapear e analisar de que forma os topicos relativos a HM e
a HM no ensino que sdo contemplados em disciplinas dos cursos de licenciatura em
Matematica oferecidos por Universidades Federais localizadas em Minas Gerais,
identificaram que todos os cursos presenciais estudados abordam tematicas relativas a
HM.

Sendo assim, os futuros professores(as) estdo tendo contato com a Historia da
Matematica ainda na sua formagao inicial, entretanto, destacamos que o contato com a
HM na graduacdo ndo garante que o futuro professor utilizarda a HM em suas aulas. Em
uma pesquisa recentemente realizada com licenciandos(as) em Matematica que tinham
em seu curso duas disciplinas12 relacionadas a HM, Carvalho e Cavalari (2019)

constataram que os(as) licenciandos(as)

[...] mesmo tendo tido contato durante a graduacdo com ao menos uma
disciplina sobre a HM, tendo interesse em utilizar a HM em suas
futuras aulas na educagao basica e conhecendo formas de utiliza-la, a
maioria dos(as) licenciandos(as), ainda ndo se sente preparada para
incluir a Histéria da Matematica em suas futuras aulas na educacdo
Basica (p. 25).

Com isso, as autoras apontam que talvez a abordagem em duas disciplinas ainda
ndo seja suficiente, como acontece com qualquer outra abordagem trabalhada nos cursos
de formacao de professores, para que o futuro professor possa utilizar a HM em aulas de
Matematica, e questionam se talvez ndo fosse necessario um maior espago, durante a
formacao inicial destinado ao trabalho com aspectos relativos 8 HM.

Nesse sentido, Feliciano (2008, p. 102) aponta que “[...] se hd o interesse em
utilizar a Historia da Matematica para fins didaticos, deve-se dar maior relevancia a ela
na formacao dos professores” para que, dessa forma, os futuros professores tenham mais

subsidios para fazer uso da HM em aulas de Matematica. De modo semelhante, Araman

Essas disciplinas eram de carater obrigatorio, sendo que uma ¢ especifica da Historia da Matematica e
a outra apresenta, entre outras tematicas, justificativas, possibilidades e limitacdes do uso da HM em
aulas de matematica.
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(2011, p. 226) aponta que “[...] para que a historia da matemadtica seja realmente usada
em sala de aula, ¢ imprescindivel a preparagdo adequada do professor”.

Com base nas informagdes apresentadas, destacamos a relevancia da inclusdo de
mais elementos da HM nos cursos de formacao de professores e a produgao de materiais
especificamente voltados para auxiliar o docente a lecionar matematica utilizando a
HM. O presente trabalho, dentre outros aspectos, visa contribuir com a produgdo e
divulgacao desses materiais, apresentando um conjunto de atividades que foi elaborado
para trabalhar com a resolucdo de uma equacao do primeiro grau com uma incognita
utilizando uma abordagem histdrica.

Destacamos que encontramos cinco trabalhos que apresentavam uma proposta
didatica para trabalhar com o conceito de equag¢do do primeiro grau com um Viés
histérico, realizando uma busca em teses e dissertagcdes disponiveis no banco de teses e
dissertacdes da Capes. Ao estudar estes trabalhos, verificamos que em apenas dois a
HM foi utilizada com uma estratégia didatica, ou seja, tinham o intuito de contribuir
com a compreensdo do conceito de equacdo do primeiro grau, para tanto, ressaltamos
que ambas as dissertacdes fizeram a apresentacao e discussao do método historico da
“Falsa Posigao”.

Sendo assim, ¢ possivel inferir que hd poucos trabalhos voltados para o ensino
de equagdo do primeiro grau com uma abordagem histoérica. Dessa forma, este estudo
evidenciou a necessidade da produgdo de mais trabalhos direcionados ao estudo do
conceito de equacdo com uma abordagem historica e que o método historico da “Falsa
Posicao” pode ser uma alternativa para propiciar uma melhor compreensdo acerca da
resolucdo de uma equacdo do primeiro grau com uma incognita.

Cabe ressaltar outra dificuldade em relagdo ao uso da HM em sala de aula, que
se refere ao fato de que “[...] a introdu¢do do elemento histérico no ensino da
matematica, em vez de facilitar a aprendizagem, acabaria por complica-la ainda mais”
(MIGUEL e MIORIM, 2008, p. 64), ja que, de acordo com estes autores, os(as)
alunos(as), ao serem confrontados com problemas originais e suas solugdes, gastariam
um tempo e esforco muito grande. Entretanto, os mesmos apontam que “[...] o que se
perde em energia, ganha-se em significado, sentido e criatividade” (MIGUEL;
MIORIM, 2008, p. 64).

Dessa forma, entendemos que os conhecimentos relativos a8 HM, dependendo de
sua abordagem, podem propiciar uma melhor compreensdo sobre a Matematica e de

determinados tdpicos matematicos na Educacdo Bésica. Embora a utilizagdo de
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elementos da HM possa levar mais tempo que o modo tradicional, fato que, alids, ¢
inerente a qualquer atividade diferenciada, ressaltamos a sua relevancia, pois
entendemos ser pouco produtivo cumprir todo planejamento com os(as) estudantes se
estes(as) ndao tém a oportunidade e o tempo necessario para que consigam entender o
porqué matematico por traz dos procedimentos e métodos estudados, contribuindo
assim, para que, muitas vezes, estes sejam “decorados” e utilizados pelos(as) alunos(as)
de forma mecanica, muitas vezes sem entender o porque de estar resolvendo daquela
forma, o que pode levar a uma nao interpretacdo dos resultados encontrados ¢ uma
desmotivacao para o estudo de determinado topico.

Sendo assim, elaboramos um conjunto de atividades que se configura como um
caminho alternativo para estudo da resolu¢do de uma equagdo do primeiro grau com
uma incognita, sem fazer o uso da regra pratica “muda de lado — muda o sinal” na qual
o(a) aluno(a) ¢ levado a resolver as equagdes de forma mecanica. Este conjunto de
atividades foi elaborado tendo como referéncia, um estudo sobre as potencialidades de
se utilizar elementos da HM para o ensino de Matematica, no qual procuramos, por
meio da apresentagdo de métodos historicos, levar o(a) aluno(a) a um entendimento do
que ¢ resolver uma equagdo do primeiro grau com uma incognita. Para a elaboragao
desta proposta realizamos um estudo sobre aspectos histéricos da resolucao de equagao
do primeiro grau com uma incognita, o qual apresentamos no item subsequente.

Este conjunto de atividades foi implementado e foram analisados elementos
referentes as potencialidades e dificuldades de se utilizar aspectos da HM para o estudo
do conceito de equagdo do primeiro grau com uma incognita. Sendo assim, este trabalho
pode contribuir tanto com o ensino em sala de aula, quanto com a area de Educacgdo
Matematica, na medida em que apresenta um conjunto de atividades que se utiliza da
HM para o ensino de Matematica e as possibilidades e limitagdes de sua

implementagao.

2.3. ALGUMAS CONSIDERACOES HISTORICAS SOBRE AS RESOLUCOES
DE EQUACOES DO PRIMEIRO GRAU: em especifico o método da “Falsa
Posi¢ao”

Embora tenhamos conhecimento da existéncia de argumentos favordveis e de
fatores que podem dificultar a utilizagdo da HM em aulas de Matematica, entendemos,

tendo como base o estudo apresentado, que a Historia da Matematica pode contribuir
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para o ensino de Matematica e que, de modo particular, possa contribuir para o ensino
de determinados conceitos da Algebra.

Visto que, ao olharmos para a Historia da Algebra “[...] desde os primoérdios
quando os objetos de estudo eram as equagdes algébricas especificas até o
estabelecimento de uma 4area da pesquisa que até hoje ¢ essencialmente abstrata,
perceberemos um longo caminho em busca de padrdes e sedimentacdo tedrica”
(COELHO; AGUIAR, 2018, p. 117).

Os referidos autores indicam, ainda, que ao estudarmos a historia da Algebra é

possivel observar a importancia do

[...] desenvolvimento de um sistema de numeragdo posicional, a
compreensao do conceito de nimero, a compreensdo, identificacdo e
utilizacdo das propriedades das operacdes; a capacidade de identificar
padrdes nas propriedades para diferentes conjuntos numéricos; a
generalizagcdo dessas propriedades das operacOes; o desenvolvimento
e a utilizacdo de uma linguagem prépria e adequada; a busca pelos
padr@es e a identificacdo da falta deles em vérias relagdes (COELHO;
AGUIAR, 2018, p. 184).

Estas ideias reforgam a importancia de se conhecer e entender a forma como os
conceitos que conhecemos hoje se desenvolveram ao longo do tempo. Nessa
perspectiva, Ribeiro (2009) realizou um estudo epistemologico-histérico sobre as
maneiras nas quais a noc¢ao de equacéo foi abordada por estudiosos ao longo do tempo,

que apresentamos no quadro a seguir de forma resumida.

Quadro 2 - Nog¢do de equacdo ao longo da Historia

Nocéo de equacao

Babildnios e | Cardter pragmatico, em que na maioria das vezes a busca pelas
Egipcios solucBes estava relacionada a problemas especificos. Os métodos
utilizados tinham ligacdo com ideias aritméticas. Ndo tinham a
preocupacéo de encontrar solucGes gerais.

Gregos Carater geométrico e de forma dedutiva, em que as solucgdes envolviam
manipulacdes geométricas. A busca por solugdes estava relacionada a
equacdes particulares e ndo métodos gerais.

Arabes e | Carater mais algébrico, mais generalista, trabalhava tanto com
Hindus problemas de ordem préatica, quanto com situacdes que envolviam
manipulagdes geometricas.

Europeus Carater estrutural, com propriedades e caracteristicas bem definidas,
com a finalidade de encontrar soluges gerais.

Fonte — Ribeiro (2009, p. 82- 83)
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Dessa forma, Ribeiro (2009, p. 83) conclui que durante muito tempo as equagdes
algébricas foram o principal objeto de estudo no campo da Algebra, no entanto, o
estudo destas perdeu destaque em funcdo do estudo das estruturas matematicas. Sendo
assim, o autor aponta a existéncia de dois grandes momentos historicos, “[...] antes
dessa mudanca tinhamos o que é denominado por Algebra Classica ou Elementar e,
depois, o que é chamado de Algebra Moderna ou Abstrata”.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia de o professor ter conhecimento de
como se deu o desenvolvimento de certos conceitos. Em especifico, do conceito de
equacdo, ja que segundo Brandemberg (2017, p. 174), alguns povos antigos “[...]
resolviam problema por métodos, que, segundo a concep¢do moderna, podem ser
considerados algébricos. Esses métodos envolviam, direta ou indiretamente, operacdes
com quantidades desconhecidas”, sendo assim o professor com o auxilio da HM tera
condi¢des de estudar os problemas e os métodos empregados para a resolugdo de
equacdes e ter oportunidade de integra-los em seu planejamento. Afinal, estes métodos
podem se configurar como uma alternativa as abordagens atuais geralmente
apresentadas nos livros didaticos, que prezam por técnicas de resolugdo em detrimento
do desenvolvimento do significado do que ¢ resolver uma equagao.

Destacamos que ao realizarmos um estudo nos livros didaticos do sétimo ano do
Ensino Fundamental, mais especificamente, no topico que aborda o conceito de equagdo
do primeiro grau, encontramos 18 mengdes a Historia da Matemadtica, das quais cinco
puderam ser classificadas como estratégia didatica. Dentre as mengdes que, em nosso
entender, fizeram uso da HM como uma estratégia didatica, em quatro os autores
propuseram atividades que abordavam métodos historicos, a saber: em uma o método da
“Inversao” e em trés, o método da “Falsa Posi¢ao”.

Dessa forma, este estudo nos mostrou que o uso da HM como uma estratégia
didatica capaz de levar o(a) aluno(a) a uma (re)construcao de determinados conceitos, ¢
ainda pouco explorada, sendo encontrada em apenas quatro dos nove livros estudados.
Destacamos ainda, que todas as mengdes que apresentavam um método historico
estavam localizadas na parte final do capitulo, ou seja, apenas como a apresentagdo de
uma forma diferente de resolver equacao do primeiro grau com uma incégnita.

Ressaltamos que ao analisar as solucdes dadas aos problemas, contidos nos
papiros, “[...] envolvendo quantidades desconhecidas, observamos que elas eram em
principio, comparaveis com as nossas equagdes lineares” (MEDEIROS; MEDEIROS,

2004, p. 550), sendo assim entendemos que o resgate do método da “Falsa Posicao”,
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utilizado pelos antigos egipcios, que segundo Ribeiro (2009) tinha ligagcdes com ideias
da aritmética, pode ser uma abordagem a ser trabalhada inicialmente na resolugdo de
equagoes, ja que assim os(as) estudantes poderdo trabalhar com a resolugao de equagao,
mas continuarao utilizando os conhecimentos da aritmética, fato que pode amenizar os
obstaculos que, conforme a literatura, sdo encontrados na transi¢do da Aritmética para a
Algebra.

Dessa forma, considerando que o intuito do conjunto de atividades elaborado ¢
iniciar o estudo da resolugao de equagdes do primeiro grau utilizando o método da
“Falsa Posicao” operacionalizado pelos antigos egipcios, julgamos necessario tecermos
algumas consideragdes historicas acerca deste método. Afinal, entendemos, na mesma
perspectiva que Mendes (2006, p. 108), que ¢ preciso buscar nos materiais histéricos
todas as informagdes que podem auxiliar no planejamento e orientacdo das atividades, a
fim de obter um ensino-aprendizagem significativo em matematica com uso de

informagdes historicas.

Método da Falsa Posicao: Algumas consideracdes sobre o seu percurso historico

As origens do método da “Falsa Posi¢cao”, de acordo com Medeiros e Medeiros
(2004, p. 546), “[...] remontam ao antigo Egito e aos primordios da civilizagdo chinesa,
tendo sido largamente utilizado, desde entdo, por matematicos de varias civilizagdes”.
Os registros da Matematica no antigo Egito provém dos papiros que continham
problemas matematicos e suas solugdes, principalmente do Papiro Matematico Rhind e
o Papiro Matematico de Moscou (WUSSING, 1998; KATZ, 2010).

O estudo da Matematica egipcia demorou muito tempo para ser realizado, visto
que, para Martins (2015), por mais de 3.000 anos, o conhecimento sobre a escrita € o
sistema de numeragao egipcio manteve-se indecifravel. Segundo Katz (2010, p. 5), Jean
Champollion (1790 — 1832), foi o principal responsavel pela primeira tradug¢do da
escrita desenvolvida pelos egipcios, a escrita hieroglifica, no inicio do séc. XIX, e seu
trabalho s6 foi possivel, “[...] com a ajuda de uma inscricdo multilingue — a pedra de
Roseta — em hieroglifos e em grego”. Martins (2015, p. 25) destaca a relevancia da
descoberta da Pedra de Roseta, ja que “[...] sua descoberta, traducao e publicagdo trouxe
luz as pesquisas sobre a antiga civilizacdo egipcia, além de contribuir para o

fortalecimento da egiptologia moderna”.
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O Papiro Rhind®, segundo Medeiros e Medeiros (2004, p. 549), ¢ “[...] um dos
documentos mais antigos que faz referéncia ao método da falsa posicao”. Este
documento ¢, de acordo com Eves (2004, p. 69), datado de aproximadamente 1650
a.E.C. e se configura como um “[...] texto matematico na forma de manual pratico que
contém 85 problemas copiados em escrita hieratica pelo escriba Ahmes de um trabalho
mais antigo”.

Dessa forma, o Papiro Rhind pode ser considerado como uma fonte priméria rica
sobre a Matematica da antiga civilizagao egipcia, ja que, “[...] descreve os métodos de
multiplicagdo e divisdo dos egipcios, o uso que faziam das fragdes unitarias, seu
emprego da regra da falsa posi¢do, sua solu¢do para o problema da determinagdo da
area de um e muitas aplicagdes da matematica e problemas praticos” (EVES, 2004, p.

70).

Figura 1- Parte do Papiro Rhind
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Fonte — Eves, 2004, p. 74

Destacamos que, segundo Roque (2012, p. 27), ha indicagdes de que os papiros

matematicos dos egipcios faziam parte de uma tradi¢do pedagogica, sendo que uma das

3 0 Papiro Rhind, também conhecido como Papiro de Ahmes tem, segundo Katz (2010), tem cerca de 18
pés de comprimento e 13 polegadas de altura [aproximadamente 5,5 metros de comprimento e 33
centimetros de altura]. Esse papiro leva o nome do egiptologo escocés A. H. Rhind (1833 — 1863) que o
adquiriu em Luxor no Egito em 1858, depois de sua morte, em 1865, foi comprado pelo Museu Britanico,
sendo que sua divulgacdo oficial sé ocorreu em 1898. (KATZ, 2010; EVES, 2004; MARTINS, 2015).
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fungdes dos escribas™ era propiciar a formacio de novos escribas. Dessa forma, os
papiros que continham “[...] problemas e solugdes preparados por eles para antecipar as
situagdes que os mais jovens poderiam encontrar no futuro”. Martins (2015), ao estudar
o trabalho de Raja Gabatglia15 sobre o papiro Rhind, aponta que este apresenta duas

opinides quanto a que se destinava o papiro Rhind, sendo elas

[...] de acordo com titulo solene: “Regras para se perscrutar a natureza
e se conhecer tudo quanto existe, cada mistério ¢ cada segredo”, o
texto pode ter sido usado como um manual de professor para ensinar o
aluno. Por outro lado, a repeticdo de exercicios € 0s pequenos erros
em alguns problemas sugerem que o papiro tenha sido um caderno de
estudante. (MARTINS, 2015, p. 138).

Dentre os conceitos matematicos abordados no Papiro Rhind, destacamos o uso
do método da “Falsa Posi¢ao” para a resolugcdo de determinados problemas. De acordo
com Roque (2012), esse método era utilizado na resolugdo do grupo de “problemas de
Aha”, que tinham essa denominacdo por conta do termo utilizado no titulo de cada

problema representado pelo seguinte simbolo:

Figura 2- Simbolo do Aha
5_1_11
A
Fonte: Roque (2012) p. 66.

Para esta autora, a palavra “Ahd” pode ser traduzida por ‘“nimero” ou
“quantidade” e os “problemas de Aha”, buscavam “[...] encontrar uma quantidade
desconhecida quando ¢ dada uma relacdo com o resultado conhecido. A solucdo seria
obtida, atualmente, pela resolucao de uma equagao linear” (ROQUE, 2012, p. 66).

Esse método, que hoje ¢ conhecido como método da “Falsa Posi¢do”, ¢
semelhante a “[...] um procedimento de tentativa e erros” (MEDEIROS; MEDEIROS,
2004, p. 546). Para Roque (2012, p. 67), tal procedimento “[...] se baseia em um “chute”

1% Os escribas, segundo Wussing (1998, p. 17 — traducdo nossa) pertenciam a classe dominante e
exploratoria, tinham como funcgdo recalcular os impostos, dirigiam exércitos de trabalhadores, trabalhos
judiciais e manejavam as matematicas, cuidando de questdes relativas a: “[...] medi¢do de terras,
especialmente por conta das continuas e periddicas inundages do rio Nilo, célculo de impostos e
contribuicdes, célculo da capacidade dos depdsitos de provisdes, projecdes de obras arquitetdnicas, etc”.
> No Brasi,| Raja Gabaglia elaborou uma obra que estudava o papiro matemético Rhind, intitulada “O
mais antigo documento mathematico conhecido (Papyro Rhind)” (1899), segundo Martins (2015, p. 32), 0
autor apresenta em sua obra “[...] criticas e diferentes opinides de estudiosos do papiro Rhind, aponta
questBes e mostra-se entendido do assunto que esta discorrendo”.
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inicial que sera corrigido ao longo do processo”, dessa forma o método de resolver esse
tipo de problema, empregado pelos antigos egipcios, tem como ponto inicial a sugestao
de um palpite falso para, em seguida, chegar ao resultado correto.

Para exemplificar, apresentamos a resolu¢ao do Problema 26 do papiro Rhind,
que pode ser traduzido no seguinte enunciado: “Uma quantidade e seu "4 somados
fazem 15. Qual a quantidade?” (ROQUE, 2012, p. 66).

Para a resolugao deste, em um primeiro momento era escolhido um valor para a
quantidade desconhecida, como, por exemplo, 4 (chute inicial). Se for atribuido o valor
4 para esta quantidade desconhecida, entdo teriamos que 4 somados com seu quarto, que
¢ 1, resulta em 5. Mas o problema se refere a um nimero que somado com o seu quarto
resulte em 15, dessa forma o valor escolhido inicialmente é falso. E necessério, entdo,
procurar um numero que ao multiplicar 5 resulte em 15, sendo este o niamero 3. Este
nimero, que no exemplo é o 3, sera multiplicado pelo numero 4 (chute inicial)
resultando em 12, que é a quantidade procurada, assim o “Aha” ¢ igual a 12
(MEDEIROS; MEDEIROS, 2004; ROQUE, 2012).

De modo geral, neste “método” inicialmente ¢ escolhido um valor falso para o
valor desconhecido e em seguida calculamos o valor numérico da expressao tendo como
base o valor falso, sendo que o resultado verdadeiro ¢ calculado por meio de uma
proporg¢ao entre os dados apresentados no problema e o resultado obtido com o valor
falso™.

Roque (2012, p. 67) aponta que a maioria dos relatos historicos que abordam a
matematica egipcia indica que se tratava de uma matematica pratica, com base em
métodos empiricos, no entanto “[...] a busca de generalidade e universalidade que
caracteriza a cientificidade das nossas praticas pode ser encontrada na matematica
egipcia, mas de um modo distinto”. Ao analisar os problemas que os egipcios resolviam

pelo método da “Falsa Posicao”, a autora observou que o “[...] escriba parece ter

16 Merece destaque um artigo recente de Bertato (2018), em que apresenta uma tradugio e interpretagio
que difere das demais até entdo aceitas com relagdo ao fato de que os problemas de “Ah4” eram
resolvidos pelo método da “Falsa Posi¢do”. Para Bertato (2018, p. 13), “[...] ndo se pode constatar
literalmente que para resolver as equacdes dos problemas (aH4) seja empregada pelo escriba qualquer
suposi¢ao de valor”. Sendo assim, para ele, nas resolugdes dos problemas aritméticos e dos problemas de
“Aha”, pode-se verificar uma “[...] habil manipulagio de decomposicdo aritmética dos numeros,
multiplicagdo por minimo multiplo comum (ou apenas multiplo comum), soma direta de coeficientes da
aHa e consecutiva divisdo da constante por tal soma” (BERTATO, 2018, p.13). Destacamos que embora
estejamos cientes desta nova perspectiva de abordar os problemas de “Aha”, em nosso trabalho optamos,
por motivos didaticos, continuar seguindo a perspectiva, em que os problemas sdo resolvidos pelo método
da “Falsa Posigao”.
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desejado indicar, por meio de uma lista de problemas similares, um procedimento geral
de resolugao” (ROQUE, 2012, p. 68).

E necessario ressaltar que “[...] que nem todos os problemas de “ah4d” eram
resolvidos pela técnica que chamamos hoje de “falsa posicdo”. No papiro Rhind ha
diferentes grupos de problemas, cada um com uma estratégia especifica de solug¢ao”
(ROQUIE, 2012, p. 68).

Alguns historiadores aceitam a divisao da algebra em trés periodosl7: o retorico,
o sincopado e o simbdlico, dessa forma Medeiros e Medeiros (2004, p. 549) afirmam
que o método da “Falsa Posi¢do” dos egipcios, “[...] pode ser encarado como um
legitimo representante da primeira fase da historia da Algebra: a Algebra retorica”.

No entanto, Martins (2015), em seu estudo, aponta que alguns estudiosos do
papiro “[...] consideram esses problemas uma espécie de aproximagdo a algebra,
contudo pensam que ndo existia uma simbologia definida no papiro e sim uma
designagdo verbal que indicava o valor desconhecido, a incognita” (p. 91).

O método da “Falsa posi¢do”, conforme j& mencionado, ndo era somente
utilizado pelos egipcios. Os chineses, por exemplo, faziam uso do método da “Falsa
Posi¢ao”, por eles denominado método do “excesso e da deficiéncia” que ¢ o foco do
Capitulo 7 da obra intitulada “Nove Capitulos sobre a Arte Matematica”, de autoria e
data desconhecida (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004).

Medeiros e Medeiros (2004) apontam que o método da “Falsa Posi¢ao” também
pode ser encontrado nos estudos do grego Diofanto de Alexandria. Ressaltamos que, de
acordo com Eves (2004), pouco se sabe sobre a nacionalidade e época que Diofanto
viveu, sendo que grande parte dos historiadores tende a situa-lo no séc. 1.

Segundo Eves (2004), Diofanto teve grande influéncia no desenvolvimento da
Algebra, escreveu trés livros, sendo o mais importante chamado Aritmética. Esta obra
era composta por 13 livros e, de acordo com o autor, introduziu uma abordagem
analitica da teoria algébrica dos nimeros. Sdo apresentadas, ainda, a resolu¢cdo de 130
problemas que levam a equacdes do primeiro e do segundo grau. O autor aponta que

Diofanto pode ter sido o “[...] primeiro a dar os primeiros passos rumo a uma notagao

7 Algebra retérica ou verbal corresponde “[...] a fase em que ndo se fazia uso de simbolos nem de
abreviagdes para expressar o pensamento algébrico” (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 79),
ou seja, todos 0s passos relativos aos processos de resolugdo eram escritos em uma linguagem corrente, ja
a algebra sincopada se refere a uma “[...] forma mais abreviada e concisa para expressar” (idem, p.80) os
procedimentos empregados e por fim algebra simbdlica corresponde ao “[...] momento em que as ideias
algébricas passam a ser expressas somente através de simbolos, sem recorrer ao uso de palavras” (idem,

p. 80).
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algébrica” (EVES, 2004, p. 209). Para Katz (2010, p. 224) nesta obra, “[...] no livro 1V,
Diofanto inicia o uso de uma nova técnica, a técnica reminiscente da ‘falsa posicao
egipcia’”.

Posteriormente, o método da “Falsa Posi¢cdo” foi estudado por importantes
nomes da ciéncia islamica'® (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004) dos quais destacamos
Al-Khwarizmi (c.780-850), que teve, segundo Eves (2004), influéncia de métodos
matematicos gregos. Al-Khwarizmi (c.780-850) foi o autor de “[...] um dos textos
islamicos de algebra mais antigos, escrito por volta de 825” (KATZ, 2010, p. 304).
Aliés, a palavra “algebra” deriva da palavra arabe al-jabr, sendo que nenhuma tradugao
para essa palavra foi feita, quando foram realizadas tradug¢des de trabalhos em &rabe
para o latim, e dessa forma al-jabr foi adotada como o nome dessa ciéncia (KATZ,
2010).

A aritmética de Al-Khwarizmi pode ser considerada como a primeira e depois

destas outras se seguiram, sendo que

[...] essas aritméticas geralmente ensinavam regras para efetuar
calculos modeladas nos algoritmos hindus. Davam também o processo
conhecido hoje como noves fora, usados para testar calculos
aritméticos e as regras de falsa posicdo e falsa posicdo dupla
mediante as quais podem-se resolver alguns problemas algébricos de
maneira nao-algébrica. Também explicavam frequentemente raizes
quadradas e cubicas, fragoes ¢ a regra de trés (EVES, 2004, p. 263,
grifos do autor).

A Algebra de Al-Khwarizmi, mesmo sendo ainda retdrica, se configura como um
marco na Histéria da Matematica, a partir do estudo de Al-Khwarizmi, problemas que
antes eram resolvidos por falsa posicdo, mas sem a formulacdo de uma equagdo,
passaram a “[...] ser efetivamente expressos e resolvidos, ainda que de forma retorica,
em termos da ideia de equagdes lineares” (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004, p. 552).
Dessa forma, Al-Khwarizmi introduziu as técnicas de ‘“complemento” e de
“restauracao” (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004).

Destacamos que o sucessor de Al-Khwarizmi, Abu Kamil (c. 850-930), segundo
Medeiros e Medeiros (2004, p. 552) produziu uma obra apresentando aplicagdes da

algebra a problemas geométricos, destaca-se que foi “[...] através desse livro que o

'® Nesse texto seguimos a recomendagdo de Wussing (1998) que aponta ser mais adequado falar em
cultura e ciéncia islamica ao invés de ciéncia &rabe, j& que a é&rabe era a lingua utilizada pela
administracdo e pela ciéncia, mas existiam diferentes povos e linguas nacionais.



56

Ocidente veio, muito tempo depois, a tomar conhecimento inicial da Algebra ¢ em
especial do método da falsa posicao”.

Anteriormente aos europeus terem conhecimento acerca da Algebra, segundo
Medeiros e Medeiros (2004), estudiosos hindus®® se dedicaram ao seu estudo. Para Eves
(2004, p. 155), os hindus “[...] foram hébeis aritméticos e deram contribuicdes

significativas a dlgebra”, eles sincoparam sua algebra,

[...] como Diofanto, indicavam a adigdo por justaposicdo. A subtragdo
era indicada colocando-se um ponto sobre o subtraendo, a
multiplicacdo escrevendo-se bha (primeira silaba da palavra bhavita,
“produto”) depois dos fatores, a divisdo escrevendo-se o divisor
debaixo do dividendo e a raiz quadrada escrevendo-se ka (da palavra
karana, “irracional”) antes da quantidade. (...) as incognitas adicionais
eram indicadas pelas silabas iniciais de palavras que expressam
diferentes cores (EVES, 2004, p. 256).

Bhaskara (1114-1185) foi “[...] o mais famoso entre todos os matematicos
indianos medievais” (KATZ, 2010, p. 278). Ele escreveu sobre Aritmética, Algebra e
Trigonometria esférica (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004) e, segundo Eves (2004, p.
251), as obras intituladas Lilavati (“bela”) e Viaganita (“extracdo de raizes”), que tratam
respectivamente Aritmética e Algebra, sio “[...] as duas partes mais importantes do
trabalho de Bhaskara”. Este estudioso resolvia problemas pelo método da “Falsa
Posicao” e, sobretudo, pelo método da “Inversao™.

Sendo assim, Eves (2004, p. 255) expoe que os antigos hindus, resolviam muitos
problemas aritméticos pela “Falsa Posi¢ao”, e “[...] outro método de resolugdo preferido
era o da inversdo no qual se trabalha para trds, a partir dos dados”. O nome de
“Inversdo”, segundo o autor estd relacionado a substituicdo de cada operagdo por sua
inversa, ¢ “[...] ¢ exatamente o que fariamos se tivéssemos de resolver o problema por
métodos modernos” (EVES, 2004, p. 255). Ressaltamos que encontramos o uso desse
método ao estudarmos os livros didaticos do sétimo ano e o incorporamos as atividades
elaboradas.

A Algebra foi introduzida na Europa no ano de 1202 com a obra Liber Abacci
(ou Livro e calculo), de autoria de Leonardo Fibonacci (1175-1250) (MEDEIROS e
MEDEIROS, 2004). Este estudioso que, segundo Eves (2004, p. 292) pode ser

19 PP 2 . . z . .

Nesse texto usamos “Hindus” para denominar as pessoas provenientes da India, pois segundo Eves
(1955) a utilizacdo deste termo evita a confusdo entre indianos ocidentais (indios) e indianos orientais
(indianos).
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considerado como “[...] o0 matematico mais talentoso da idade Média”, teve contato com
procedimentos matematicos produzidos pelos orientais e arabes, por meio, em especial,
de viagens das atividades ligadas a negdcios mercantis que seu pai exercia.

A obra Liber Abacci, aborda a aritmética e a algebra elementares, sendo possivel
encontrar influéncias das algebras de Al-Khowarimi ¢ de Abu Kamil (EVES, 2004).
Segundo Medeiros ¢ Medeiros (2004, p. 553), a Algebra na obra de Fibonacci “[...] é,
contudo, nitidamente retdrica. Ela ndo incorpora, nesse sentido, os enormes avangos

conferidos na segunda metade do século anterior por Bhaskara”. Os capitulos da obra

[...] explicam a leitura e a escrita de novos numerais [indo-arabicos
que até entdo ndo eram conhecidos na Europa], métodos de calculo
com inteiros e fragdes, o calculo de raizes quadradas e cubicas e a
resolugcdo de equagdes lineares e quadraticas, tanto pelo método da
falsa posicdo como por processos algébricos (EVES, 1995, p. 293).

Fibonacci, de acordo com Katz (2010, p. 380), utilizou varios métodos nas
resolugdes de problemas e utilizou frequentemente “[...] o velho método egipcio da
“falsa posi¢a0”, no qual uma resposta conveniente, mas falsa, ¢ dada primeiro e, depois,
ajustada apropriadamente para se obter o resultado correto”. Corroborando a esta
informacao, Medeiros ¢ Medeiros (2004, p. 552) destacam que o capitulo 13 do Liber
Abacci ¢ dedicado ao método da falsa posicao “[...] a forma como o mesmo havia sido
usado desde a Antiguidade bem como a sua extensdo da ‘dupla falsa posi¢cao’”.

Apbs a obra de Fibonacci, de acordo com Medeiros e Medeiros (2004), o
método da falsa posicao voltou a aparecer na obra Summa de Arithmetica, Geometria,
Proportioni et Proportionalita produzida em 1494 por Luca Pacioli (c. 1445-1509).
Essa obra ¢ uma “[...] compilagdo livre de muitas fontes, pretendia ser um sumadrio da
aritmética, da algebra e da geometria da época” (EVES, 2004, p. 298), nela a regra da
falsa posi¢ao ¢ discutida e aplicada.

A Algebra presente na obra de Pacioli, de acordo com Eves (2004, p. 298), é
sincopada, na qual € possivel observar o uso de abreviagdes para indicar as operagdes de
soma e subtragdo, para a incognita e para a igualdade. Apods essa obra, “[...] a algebra,
que por dois séculos fora negligenciada, experimentou um crescimento intenso na Italia,
progredindo também na Alemanha, na Inglaterra e na Franga”.

Com base nas informagdes historicas apresentadas, para finalizar, retomamos as
ideias de Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) que apontam a possibilidade de identificar

trés momentos na Historia da Algebra, a saber: retdrico (ou verbal), o sincopado (uso de
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abreviacdes de palavras) e o simbolico. Para eles, a algebra retérica “[...] teria sido a dos
egipcios, dos babilonios e dos gregos pré-diofantinos” (p. 80), a sincopada teria surgido
com Diofanto de Alexandria, uma forma semelhante “[...] seria mais tarde desenvolvida
pelos hindus” (p. 80). Os autores ainda ressaltam que apesar da forma retorica de
exprimir a algebra os “[...] arabes introduziram um novo vocabulario técnico para esse
campo do conhecimento” (p. 80), esse estilo ainda foi utilizando pelos algebristas
italianos do século XVI. Por fim, a algebra simbdlica, que apesar de utilizar um estilo
sincopado tem Viete (1540-1603) como “[...] principal responsavel pela introducao de
novos simbolos na Algebra” (p. 80), em seguida, Descartes (1596-1650) “...]
consolidaria o uso da linguagem simbolica” (p.80) com publicagdo de sua obra em
1637.

Tendo conhecimento de informagdes relevantes sobre o percurso histérico da
resolugdo de equagdes do primeiro grau, em especial, do método da “Falsa Posi¢do”,
conforme ja explicitado, elaboramos um conjunto de atividades para trabalharmos com
a resolugdo de equagdes de primeiro grau por meio de um viés historico, o qual serd
descrito a seguir, juntamente com a apresentacdo dos caminhos percorridos no

desenvolvimento desta pesquisa.



59

3. CAMINHOS PERCORRIDOS

Tendo em vista que o objetivo desta investigagdo ¢ compreender as
contribuicdes da utilizacdo da Histéria da Matematica para o ensino e aprendizagem de
equacdo do primeiro grau na educagdo basica, entendemos que ela se configura como
uma pesquisa de natureza qualitativa, na qual “[...] a preocupac¢do do pesquisador ndo €
com a representatividade numérica do grupo pesquisado, mas com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social, de organizagdo, de uma instituicdo, de uma trajetoria,
etc.” (GOLDENBERG, 2004, p.14).

Para Flick (2009, p. 08) a pesquisa qualitativa “[...] visa abordar o mundo “la
fora” (e nao em contextos especializados de pesquisa como os laboratdrios) e entender,
descrever e, as vezes explicar os fenomenos”, que pode ser realizada através de analise
de experiéncias, examinando interagdes e comunicagdes, ou a investigacdo de
documentos.

Nossa pesquisa ainda apresenta algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa
que sdo apresentadas por Creswell (2007) como: coleta de dados no local onde o
problema ou questdo a ser investigado acontece; compreensdo do pesquisador como
sendo instrumento fundamental da pesquisa, que realiza pessoalmente a coleta de dados;
utilizagdo de varios instrumentos de coleta de dados; andlise de forma indutiva; foco no
significado dado pelos participantes; o plano de investigacdo pode sofrer alteracdes
durante seu desenvolvimento; uso de lentes tedricas para a analise. Enfim, a pesquisa
qualitativa ¢ uma forma de investigagao interpretativa.

Com vistas a atingir o objetivo proposto, nossa investigagdo foi dividida em
quatro fases, sendo que algumas foram realizadas simultaneamente. Na primeira fase,
realizamos um estudo do referencial tedrico relativo as potencialidades do uso da HM e
dificuldades em utilizar a HM em aulas de Matematica. Utilizamos como principais
referenciais diversos trabalhos da area de Educagdo Matematica e/ou Histéria da
Matematica, dentre os quais destacamos: Miguel (1997), Brolezzi (1991), Valdés
(2006), Mendes (2006), Miguel e Miorim (2008), Fossa (2008), Balestri (2008),
Feliciano (2008), Mendes (2009), Souto (2010) e Santos (2017). As consideragdes
acerca desse estudo foram discutidas no capitulo 2 intitulado: Historia da Matematica
no ensino de Matematica.

Na segunda fase, elaboramos um conjunto de atividades com o intuito de

abordar as equagdes do primeiro grau com uma incéognita. Para subsidiar a elaboragao
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do conjunto de atividades, julgamos ser importante estudarmos a presenga e a forma que
Histéria da Matematica ¢ apresentada nas atividades propostas para o ensino de equagao
do primeiro grau, disponiveis em teses e dissertagdes e em livros didaticos. Para
subsidiar estes estudos utilizamos como referéncia trabalhos semelhantes realizados por
Omena (2015) e Carlini e Cavalari (2017).

Para realizar o levantamento bibliografico em teses e dissertacdes, utilizamos a
listagem de trabalhos elaborada por Omena (2015), no caso dos trabalhos defendidos até
2012, e para os estudos defendidos apos 2012 foi realizada uma busca no Banco de
Teses e Dissertagdes da CAPES, utilizando como palavras-chave “Histéria da
Matematica”. Dessa forma, localizamos cinco trabalhos que apresentavam de alguma
forma um conjunto de atividades para abordar o conceito de equagdo do primeiro grau
com uma incognita por meio de um viés histdrico.

Com relacao aos livros didaticos, estudamos nove dos 11 livros aprovados pelo
PNLD de 2017, em especifico investigamos a presenca da Historia da Matematica no
capitulo que apresenta o conceito de equacdo do primeiro grau com uma incognita.

Ressaltamos que este estudo nos trabalhos académicos (teses e dissertagdes) e
nos livros didaticos teve o intuito de conhecer e identificar como a Historia da
Matematica esta sendo abordada tanto no ambito da producdo de materiais que
subsidiam o trabalho do professor quanto no ambito de pesquisas da area da Educacdo
Matematica. Este estudo, além de mostrar a relevancia de realizar este trabalho,
subsidiou a elaboracdo do conjunto de atividades, ou seja, com estes notamos que o
método da “Falsa Posi¢ao”, apesar de pouco explorado nos materiais estudados, pode
ser utilizado com o objetivo de propiciar um entendimento da resolu¢ao de uma equagao
do primeiro grau com uma incognita, ou seja, a possibilidade de utilizar aspectos da HM
para a abordagem deste conceito matematico.

Além disso, considerando que o método da “Falsa Posi¢cao” utilizado pelos
antigos egipcios pode ser uma possibilidade para o tratamento inicial da resolucdo de
uma equacdo do primeiro grau, também realizamos um estudo historico sobre esse
método tomando como referéncia os trabalhos de Wussing (1998), Eves (2004),
Medeiros e Medeiros (2004), Katz (2010), Roque (2012), Martins (2015) e Bertato
(2018), com o intuito obter mais informagdes sobre esse método que pudessem auxiliar
na elaboragao das atividades.

O conjunto de atividades elaborado para a realizagdo desta pesquisa se constitui

em um produto educacional, que foi construido tendo como base o estudo realizado
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sobre as potencialidades de utilizar a HM em aulas de Matematica. Este conjunto de
atividades foi intitulado “Equag¢des do primeiro grau com uma incognita: uma
abordagem com viés historico e exploratério”, e foi dividido em cinco etapas planejadas
para serem realizadas em 28 horas/aula com alunos(as) do sétimo ano do Ensino

Fundamental, conforme exposto no quadro 3 a seguir.

Quadro 3 - Etapas do conjunto de atividades

Planejamento das etapas

Etapa 1 — Expressoes algébricas Nove horas-aula

Etapa 2 — Contextualizacdo historica e o uso do método da “Falsa | Oito horas-aula
Posi¢ao” para a resolugdo de equagdes do primeiro grau

Etapa 3 — M¢étodo da Inversao dos Hindus Trés horas-aula

Etapa 4 — Resolugdo de equagao do primeiro grau pelo principio do | Trés horas-aula
equilibrio

Etapa 5 — Resolucdo de equagdo do primeiro grau livremente Cinco horas-aula

Fonte — Elaborada pela autora

Apb6s a elaboracdo do conjunto de atividades, na terceira etapa desta
investigacdo, implementamos esse conjunto de atividades com os(as) alunos(as). Neste
momento, realizamos a coleta dos dados a serem analisados. As atividades propostas
foram desenvolvidas®® com alunos(as) de duas turmas® do sétimo ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Pedralva — MG. No quadro 4,

exposto a seguir apresentamos uma breve descri¢do das atividades realizadas.

Quadro 4 - Descrigdo das atividades realizadas

Etapa 1- Expressoes algébricas

Assunto

e Letras/simbolos para representar de nimeros desconhecidos;
abordado e Expressdes algébricas;

e Formulas;

e Valor numérico de uma expressdo algébrica;
Objetivos e Escrever expressdes algébricas para  representar

regularidades e situagdes em geral;
e Calcular o valor numérico de uma expresséo algebrica;
o Identificar as varidveis de uma expresséo algebrica.

2% Destacamos que o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), tendo sido
ag)reciado e aprovado no dia 11 de margo de 2019 sob o nimero CAAE: 07714819.8.0000.5559

2 Por se tratar de uma pesquisa de natureza qualitativa, ndo realizaremos um calculo numérico da
amostra, sendo suficiente, neste caso, a participagcdo dos(as) estudantes de uma sala de sétimo ano para
que o objetivo da pesquisa seja atingido.
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Metodologia

Momento 1 - (1 hora-aula) - Propor a atividade intitulada
“Maquina de numeros” (APENDICE 1), sendo esta inspirada em
uma atividade semelhante presente no livro Projeto Telaris —
Matematica (DANTE, 2015). Essa atividade tem como objetivo
abordar com os(as) alunos(as) o uso de letras e simbolos para
representar numeros desconhecidos, os(as) mesmos(as) serdo
instigados(as) a definir o que constitui uma expressdo algébrica,
com base nas expressdes encontradas, ao observarem o processo
efetuado pela maquina. Essa atividade sera realizada em duplas ou
trios. Em seguida realizaremos uma socializagao.

Momento 2 — (1 hora-aula) > Formalizar a defini¢do de expressdo
algébrica com o uso de exemplos e exercicios sobre a
transformagao da linguagem usual para uma linguagem algébrica
(APENDICE 2).

Momento 3 — (2 horas-aula) = Abordar o conceito de expressoes
algébricas equivalentes, inicialmente relembrando o conceito de
equivaléncia, apresentando exemplos e exercicios (APENDICE 3).
Posteriormente, propor uma atividade para investigacdo de padrdes,
que seré realizada em equipes (APENDICE 4).

Momento 4 - (1 hora-aula) = Propor uma situagdo-problema
(APENDICE 5) que tem o intuito de contextualizar o conceito de
expressdo algébrica e iniciar o trabalho com o valor numérico de
uma expressao algébrica. Tal atividade serd realizada em duplas e
em seguida realizaremos uma socializagdo, na qual definiremos o
valor numérico de uma incognita em uma expressao algébrica.

Momento 5 — (2 horas-aula) = Aplicar o jogo “Roleta da expressao
algébrica”, com o intuito fixar o conceito de valor numérico de uma
expressao algébrica (APENDICE 6).

Momento 6 — (2 horas-aula) = Propor a resolugdo de exercicios

relacionados ao valor numérico de uma expressdo algébrica
(APENDICE 7) e realizar a socializa¢do dos mesmos.

Recursos

Atividades impressas, lousa, giz, palitos (para o estudo dos
padrdes), jogo “Roleta da expressao algébrica” (dados de nimeros e
de sinais e a roleta com as expressoes algébricas).

Avaliacao

e Resolucdo dos exercicios propostos;

e Participacdo durante as discussoes realizadas;

e Participacdo no jogo “Roleta das expressdes algébricas”,
através das observagdes durante o jogo e dos registros
dos(as) estudantes efetuados ao longo do jogo.

Referéncias

BRUM, L. D. Analise de erros cometidos por alunos de 8° ano
do ensino fundamental em conteudos de algebra. 2013. 94 f.
Dissertagdo (Mestrado Profissionalizante em Ensino de Fisica e de
Matematica) — Centro Universitario Franciscano, Santa Maria,
2013.

DANTE, R. L. Projeto Telaris: Matematica, 2° ed. — Sao Paulo:
Atica, 2015. (7° ano — Ensino Fundamental).

VIANA, L. H. Identificando a equivaléncia de expressdes
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algébricas. Disponivel em <https://novaescola.org.br/plano-de-
aula/1638/identificando-a-equivalencia-de-expressoes-
algebricas?download=true#>. Acesso em 05 de marco de 2019.

SOUSA, J. PATARO, P. M. Vontade de Saber: Matematica, 3° ed.
Sao Paulo: FTD, 2015. (7° ano — Ensino Fundamental).

Etapa 2 — Contextualizacio historica e o uso do método da Falsa Posicio para a
resolucio de equacoes do primeiro grau

Tempo
estimado

Seis horas-aula

Assunto
abordado

e Introducdo historica.
e Meétodo da Falsa Posicédo

Objetivos

e Introduzir e contextualizar historicamente o conceito de
equacéo do primeiro grau.

e Apresentar o papiro Rhind

e Apresentar o método da “Falsa Posi¢ao”

e Resolver problemas utilizando o método da “Falsa Posi¢ao”

Metodologia

Momento 1 (1 hora-aula) — Realizar uma apresentacao de slides,
com o intuito de introduzir e contextualizar historicamente o
conceito de equacdo do primeiro grau com uma incdgnita, na qual
serdo apresentadas algumas questdes e informagdes com o intuito
de conhecer a “visao” inicial dos(as) alunos(as) sobre a Matematica
e sua historia. (APENDICE 8)

Momento 2 (2 horas-aula) — Propor a constru¢do de um mapa-
mundi com informag¢des relativas a HM em diferentes localidades,
para isso a turma sera dividida em algumas equipes que ficardo
responsaveis de pesquisar, trazer informagdes e imagens que
comporio o mapa-mundi. (APENDICE 8)

Momento 3 (1 hora-aula) — Expor, com auxilio de uma
apresentacgao de slides, mais informagdes sobre a civilizagdo egipcia
e os papiros. E em seguida apresentar um problema (problema 24
do papiro Rhind), e a partir desse problema trabalhar com a
defini¢do de uma equagdo do primeiro grau. (APENDICE 9)

Momento 4 (2 horas-aula) — Propor que os(as) alunos(as) tentem
resolver o problema 24 da forma que julgarem mais adequada, em
seguida realizar uma socializagdo dessas resolugdes. Apds a
socializacdo resolver esse problema pelo método da “Falsa
Posi¢do”. (APENDICE 10)

Momento 5 (2 horas-aula) — Propor a resolucdo de alguns
problemas (APENDICE 11) e definir o conceito de raiz de uma
equacao.

Recursos

Slides, atividades impressas, cartaz (para o mapa-mundi), lousa, giz.

Avaliacao

e Resolucéo das atividades propostas;
e Participacao nas discussoes;
e Construcdo do mapa-mundi.

Referéncias

GUELLL, O. Equacio: o idioma da algebra. Editora: Atica. 2012.
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(Colegao: Contando a Historia da Matematica)

MARCUSSI, H. F. R. Algebra no ensino fundamental. 2013.
Dissertagdo — Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy
Ribeiro (UENF), Campos dos Goytacazes — RJ, 2013.

ROQUE, T. Historia da Matematica: uma visao critica,
desfazendo mitos e lendas. Rio de Janeiro: Zahar, 2012.

Etapa 3— Método da Inversiao dos hindus

Tempo Trés horas-aula

estimado

Assunto e Método da inverséo dos hindus

abordado e Resolucdo de equacdo do primeiro grau pelas operacdes

inversas

Objetivos e Apresentar e resolver problemas utilizando o método da

“Inversao” dos hindus.

Metodologia Momento 1 (2 horas-aula) — Apresentar o método da inversao dos
hindus utilizando exemplos e problemas e realizamos a socializa¢ao
desses.

Momento 2 (1 hora-aula) — Propor a resolugdo de alguns problemas
utilizando o método da inversdo (APENDICE 12).

Recursos Atividade impressa, lousa e giz

metodologicos

Avaliacao e Resolucéo das atividades propostas;

e Participacao
Referéncias ANDRINI, A. VASCONCELLOS, M. J. Praticando Matematica.

Editora do Brasil, 4* ed. 2015.
GUELLL, O. Equacio: o idioma da algebra. Editora: Atica. 2012.
(Colegao: Contando a Historia da Matematica).

EVES, H. Introducao a Histéria da Matematica. Traducgao
Hygino H. Domingues. Campinas, SP: UNICAMP, 2004.

Etapa 4 — Resolu

¢d0 de equacio do primeiro grau pelo principio do equilibrio

Tempo Trés horas-aula
estimado
Assunto e Resolucdo de equacdo do primeiro grau pelo principio do
abordado equilibrio;
Objetivos e Resolver uma equagdo do primeiro grau pelo principio do
equilibrio;
e Trabalhar com as operacOes inversas
Metodologia Momento 1 (1 hora-aula) — Apresentar outra forma para resolver

equacdes do primeiro grau com uma incognita, pelo principio do
equilibrio, para tanto, resolver um exemplo pratico usando uma
balanga de dois pratos. (APENDICE 13)

Momento 2 (2 horas-aula) — Propor aos(as) estudantes a resolucao
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de alguns problemas envolvendo o principio do equilibrio e
socializar as resolugdoes (APENDICE 14)

Recursos Balanca de dois pratos, atividades impressas, lousa, giz.
metodologicos
Avaliacio e Resolucdo das atividades propostas
e Participacao nas discussdes
Referéncias BIANCHINI, E. Matematica Bianchini. Editora Moderna, 8* ed.

2015.

DELAZERI, G. R. A competéncia de resolucio de problemas
que envolvem o pensamento algébrico: Um experimento no 9°
ano do ensino fundamental. 2017. Dissertagao (Mestrado em ensino
de ciéncias e matemadtica) — Universidade Luterana do Brasil,
Canoas, 2017.

Etapa S — Resolu

¢do de equacio do primeiro grau

Tempo 5 horas-aula
estimado
Assunto ¢ Resolucéo de equagdo do primeiro grau
abordado e Linguagem algébrica
Objetivos e Resolver uma equacédo do primeiro grau;
e Observar as mudancas ocorridas em alguns simbolos
matematicos
Metodologia Momento 1 — (1 hora-aula) — Apresentar com o auxilio de uma linha
do tempo, informacdes historicas sobre a linguagem matematica e
alguns nomes de matematicos que contribuiram para o seu
desenvolvimento (APENDICE 15).
Momento 2 — (3 horas-aula) — Propor a resolucdo de alguns
problemas em duplas (APENDICE 16).
Momento 3 — (1 hora-aula) — Aplicar o “Bingo das equagdes”
(APENDICE 17).
Recursos Slides para a apresentacdo, Material para o jogo “Bingo das
metodologicos | equacdes”, atividades impressas, lousa, giz
Avaliagio o Realizaco das atividades propostas
e Participacao nas discussoes
e Participagdo no jogo “Bingo das equagdes”
Referéncias BIANCHINI, E. Matematica Bianchini. Editora Moderna, 8" ed.

2015.

DELAZERI, G. R. A competéncia de resolucido de problemas
que envolvem o pensamento algébrico: Um experimento no 9°
ano do ensino fundamental. 2017. Dissertagao (Mestrado em ensino
de ciéncias e matemadtica) — Universidade Luterana do Brasil,
Canoas, 2017.

Fonte — Elaborada pela autora
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A coleta de dados foi realizada durante o desenvolvimento deste conjunto de
atividades, conforme ja exposto. Desse modo nossa pesquisa, quanto ao processo de
coleta de dados, pode ser classificada como naturalista ou de campo, pois ¢ uma
modalidade de investigagdao em que a “[...] coleta de dados ¢ realizada diretamente no
local em que o problema ou fendémeno acontece” (FIORENTINI; LORENZATO, 2012,
p. 106).

Utilizamos como instrumentos de coleta de dados, os registros dos(as) alunos(as)
produzidos a partir das atividades propostas, gravagdes em audio e registros de
observagdes em diario de campo da pesquisadora. Tanto os registros de observagdes em
diario de campo quanto as gravagdes em audio possibilitaram analise dos argumentos
expostos pelos(as) alunos(as) no desenvolvimento das atividades.

O diario de campo, de acordo com Fiorentini ¢ Lorenzato (2012, p. 119), é o
instrumento no qual o(a) pesquisador(a) “[...] registra observagdes de fendmenos, faz
descrigdo de pessoas ¢ cenarios, descreve episodios ou retrata didlogos”. Este
instrumento de coleta de dados possui uma dupla perspectiva, sendo uma descritiva e
outra interpretativa, e estas duas perspectivas devem estar presentes de forma

equilibrada (FIORENTINI; LORENZATO, 2012). Para estes autores,

[...] a perspectiva descritiva atém-se a descricdo de tarefas e
atividades, de eventos, de dialogos, de gestos e de atitudes, de
procedimentos didaticos, do ambiente e da dindmica da pratica, do
proprio comportamento do observador, etc. A perspectiva
interpretativa, por sua vez tenta olhar para a escola e a sala de aula
como espagos socioculturais produzidos por seres humanos concretos,
isto é, por sujeitos que participam da trama social com seus
sentimentos, ideias, sonhos, decepgdes intuicdes, experiéncias,
reflexdes e relagdes interpessoais (FIORENTINI; LORENZATO,
2012, p. 119).

Dessa forma, de acordo com as etapas descritas a pesquisa pode ser
caracterizada como uma pesquisa participante, que segundo Gil (2008. p. 31), conta
com o “[...] envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados no processo de
pesquisa”, sendo uma das formas de “[...] aproximar o pesquisador do fendmeno a ser
investigado e igualmente de construir o conhecimento acerca desse fendmeno”
(FAERMAM, 2014, p. 43).

Na quarta etapa, realizamos a analise dos dados coletados. Para iniciar o
processo de andlise confrontamos os dados obtidos, utilizando elementos da

triangulacao, que segundo Flick (2009), na pesquisa qualitativa
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[...] implica que os pesquisadores assumam diferentes perspectivas
sobre uma questdo em estudo ou, de forma mais geral, ao responder a
pergunta de pesquisa. Essas perspectivas podem ser substanciadas
pelo emprego de varios métodos e/ou varias abordagens teoricas. [...]
Além disso, refere-se a combinacdo de diferentes tipos de dados no
contexto das perspectivas tedricas que sdo aplicadas aos dados
(FLICK, 2009, p. 62).

Para compor a triangulacdo de dados, usamos as diferentes fontes de dados ja
mencionadas, como os registros dos(as) alunos(as), as observagdes descritas em diario
de campo e a transcricao de alguns episddios gravados em audio. Flick (2009) aponta o
uso “[...] da triangulagdo para ampliar o conhecimento de um tema ou para avaliar

resultados de forma mutua” (p. 91), e complementa defendendo que a triangulagdo pode

[...] oferecer um quadro mais completo de uma questdo (o que as
pessoas pensam de alguma coisa ¢ como agem em relacdo a ela?),
permite comparar os resultados de diferentes abordagens (as pessoas
agem como dizem que agem ou como acham que se deveria agir?) e
para ampliar os niveis em que uma questao € estudada (conhecimento
pratica, quadro institucional) (FLICK, 2009, p.99).

Dessa forma, a partir de um panorama mais geral, obtido com a triangulagdo dos
dados, buscamos analisar as possibilidades e dificuldades da utilizacdo de aspectos da
HM para o ensino e aprendizagem da equagdo do primeiro grau na educagdo basica a
luz do referencial tedrico elaborado.

Para analisar as contribuicdes da HM para o ensino e aprendizagem de
matematica e sobre matematica, utilizamos quatro eixos de analise elaborados com base
na literatura, a saber: HM para motivagdo; HM para a aprendizagem de conceitos
matematicos; HM para contextualizacdo e HM para mudanca de percep¢do sobre a
matematica. Descreveremos melhor estes eixos no capitulo 4, esta escolha se justifica
pelo fato de que sua descricao € necessaria para a apresentagao das analises.

Para analise das dificuldades e limitagdes relacionadas a implementagcdo do
conjunto de atividades que utilizam aspectos da HM, elaboramos dois agrupamentos por
semelhanca apds o contato com os dados obtidos, a saber: dificuldades das atividades
elaboradas fazer uso da HM e dificuldades relacionadas ao fato de estar em sala de aula.
Pelas mesmas razdes apresentadas anteriormente, tais agrupamentos serao descritos no

capitulo 4.
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4. POSSIBILIDADES E DIFICULDADES DA HM EM SALA DE AULA: UM
CONJUNTO DE ATIVIDADES PARA O ENSINO DE EQUACAO DO
PRIMEIRO GRAU

Neste capitulo apresentamos uma analise das possibilidades e dificuldades da
implementagdo de um conjunto de atividades com viés historico para o ensino de
equagao do primeiro grau. Para tanto, o capitulo foi dividido em dois topicos, no
primeiro, intitulado “Ensinando Equac¢des do Primeiro Grau com uma incdgnita: uma
abordagem com viés historico e exploratorio” apresentamos dados e os resultados
obtidos durante a implementagdo das atividades. No segundo topico, intitulado “A HM
nas atividades desenvolvidas: contribui¢des e limitagdes” expomos, em linhas gerais, as
potencialidades e as dificuldades que encontramos ao utilizar a HM para o ensino da

equacao do primeiro grau com uma incognita.

4.1. ENSINANDO EQUACOES DO PRIMEIRO GRAU COM UMA
INCOGNITA: uma abordagem com viés historico e exploratorio

Nesse topico, apresentaremos uma descrigdo do processo de implementacgao das
atividades elaboradas. Como mencionado, estas foram implementadas em duas turmas
do sétimo ano de uma Escola Estadual do Sul de Minas Gerais, perfazendo um total de
69 alunos(as), sendo 32 em uma turma, que chamamos de turma A e 37 em outra turma
que chamamos de turma B. Seguindo o planejamento inicialmente elaborado,
desenvolvemos as atividades no horéario das aulas de Matemadtica, com a presenga da
professora regente, no entanto o numero de 28 horas-aula, a principio estimadas para a
realizagdo das atividades, foi alterado, visto que algumas atividades demandaram mais
tempo para realizagdo do que o previsto. Sendo assim, para a realizacao das atividades
elaboradas utilizamos um total de 35 horas-aulas.

Destacamos que inicialmente havia a previsdo (tendo conhecimento do
cronograma da professora regente) de que o desenvolvimento do conjunto de atividades
ocorreria entre o final do més de maio até o més de junho, mas devido a imprevistos,
como a necessidade da professora regente retomar alguns conceitos, houve um atraso no
cronograma e a implementagdo das atividades elaboradas comecou a ser realizada em
14 de agosto, sendo finalizada em 10 de outubro de 2019. No quadro a seguir,

apresentamos o cronograma das aulas ministradas.
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Quadro 5 - Cronograma do desenvolvimento das atividades

Data

Duracao

O que foi trabalhado

14-08

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Atividade “méquina de nimeros”;

- Defini¢ao de expressao algébrica;

- Transformacao da linguagem usual para uma
expressao algébrica;

- Exemplos e exercicios.

15-08

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Expressao algébrica equivalente;
- Exemplos e exercicios.

16-08

Uma aula (50 mim)®

- Atividade sobre estudo de padrdes.

21-08

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Atividade em equipe para o estudo de padrdes
e regularidades;
- Atividade do téxi.

22-08

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Valor numérico de uma expressao algébrica;
- Atividade sobre valor numérico.

26-08%

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Discussdao inicial sobre a Historia da
Matematica;
- Realizagao da pesquisa.

28-08

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Continuacdo das atividades sobre valor
numérico de uma expressao algébrica.

29-08

Uma aula (50 mim) **

- Jogo “Roleta da expressao algébrica”

04-09

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Continuagdo do jogo “Roleta da expressdo
algébrica”

11-09

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Construgao e socializagao do Mapa-mundi

12-09

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Contextualizacao histoérica sobre as equacoes
no antigo Egito;

- Defini¢do de uma equagdo do primeiro grau
com uma incognita;

- Diferenciagdo entre a incognita e a variavel;

- Exercicios de identificacdo de equacdo e
socializagao.

18-09

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Apresentagdo do método da “Falsa Posi¢do”
utilizado pelos antigos egipcios;
- Problemas e socializacao.

19-09

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Atividade método da “Falsa Posi¢ao”.

25-09

Duas aulas (1h e 40 mim)

- Apresentacdo do método da inversdo dos
hindus;
- Atividade método da inversao.

?? Na escola, as professoras de matematica que trabalham com turmas de sétimo ano, reservam uma aula
da semana para trabalhar conceitos relativos a Geometria, sendo assim, em algumas semanas o0 conjunto
de atividades foi desenvolvido em quatro aulas e outras em cinco aulas dependendo do andamento dos(as)
alunos(as) nas aulas de Geometria.
** Para a realizacéo dessa parte inicial, conseguimos uma parceria com a professora de Histéria da escola
que cedeu suas aulas para a realizacdo da pesquisa proposta.

** Ressaltamos que no dia 29 de agosto os(as) alunos(as) tém duas aulas de matematica, e que
pretendiamos trabalhar com o jogo nas duas, entretanto houve a necessidade da professora regente aplicar
a pedido da supervisora da escola uma avaliacdo externa, sendo o jogo finalizado na aula subsequente.
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26-09 Duas aulas (1h e 40 mim) | - Apresentagdo do principio do equilibrio com
o auxilio da balanga de dois pratos;
- Exercicios e socializacao.

02-10 Duas aulas (1h ¢ 40 mim) | - Atividades principio do equilibrio

03-10 Duas aulas (1h e 40 mim) | - Apresentacao da linha do tempo;
- Atividades em equipe.

09-10 Duas aulas (1h e 40 mim) | - Continuagao das atividades em equipe.

10-10 Uma aula (50 mim) - Jogo “Bingo das equag¢des do primeiro grau”.

Fonte — Elaborada pela autora

Sendo assim, a seguir apresentaremos uma descri¢do referente a Etapa 1, que

foi elaborada com o intuito de trabalhar aspectos relativos as expressdes algébricas.

e ETAPA 1 - Expressdes algébricas

A Etapa I, conforme exposto, foi desenvolvida no periodo de 14 de agosto a 04
de setembro, em 14 horas-aulas. Ressaltamos que nosso objetivo, com o conjunto de
atividades, foi trabalhar com o conceito de equacdo do primeiro grau com uma incognita
utilizando aspectos da Historia da Matemadtica; entretanto, julgamos pertinente
comecarmos nosso planejamento pelas expressdes algébricas, j4 que esses conceitos
estdo relacionados, além de ser um dos primeiros contatos dos(as) alunos(as) do sétimo
ano do ensino fundamental com o uso de letras para a representagdo de valores
desconhecidos.

Segundo Araugjo (2008), “[...] ndo se pode utilizar uma nova linguagem, no caso
da algébrica, sem que lhe seja dado sentido, sem que ndo se sinta a necessidade de sua
utilizacao” (p. 338). Dessa forma, destacamos a importancia dessa etapa, pois € a partir
de seu estudo que os(as) alunos(as) entram em contato com uma nova face da
linguagem matematica.

Tendo isso em vista, em nossas atividades fizemos uso de situacdes-problemas,
jogos e investigagdo, com o intuito de introduzir a Algebra de uma maneira

significativa, pois, segundo Aratjo (2008)

Se ndo se introduzir a algebra de maneira significativa, conectando os
novos conhecimentos aos conhecimentos prévios que os alunos ja
possuem, se aos objetos algébricos ndo se associar nenhum sentido, se
a aprendizagem da algebra for centrada na manipulagdo de expressoes
simbolicas a partir de regras que se referem a objetos abstratos, muito
cedo os alunos encontrardo dificuldades nos calculos algébricos e
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passardo a apresentar uma atitude negativa em relagdo a aprendizagem
matemadtica, que para muitos fica desprovida de significacdo
(ARAUIJO, 2008, p. 336-337).

Destacamos que, com a implementagdo das atividades elaboradas para a etapa 1,
trabalhamos com alguns aspectos das seguintes habilidades presentes na BNCC para o

estudo desse topico da Algebra, a saber:

(EFO7MA15) Utilizar a simbologia algébrica para expressar
regularidades encontradas em sequéncias numéricas. (EFO7MA16)
Reconhecer se duas expressdes algébricas obtidas para descrever a
regularidade de uma mesma sequéncia numérica sdo ou nao
equivalentes. (EFO8MAO06) Resolver e elaborar problemas que
envolvam célculo do wvalor numérico de expressdes algébricas,
utilizando as propriedades das operacdes (BRASIL, 2018, p. 305).

No entanto, mesmo reconhecendo a importincia do ensino desse topico no
presente trabalho, cujo objetivo consiste em analisar as possibilidades e dificuldades do
uso da HM para o ensino e aprendizagem do conceito de equacdo do primeiro grau, a
implementag¢do da Etapa 1 ndo fard parte da andlise, visto que a HM nao foi abordada
nas atividades propostas para essa etapa. Sendo assim, descreveremos de forma sucinta
apenas a primeira atividade desenvolvida com os(as) alunos(as), intitulada “Maquina de
nimeros”, pois mesmo esta ndo contendo aspectos da HM, ao analisamos os dados
obtidos notamos uma “resisténcia” dos(as) alunos(as) em “aceitar” que uma letra ou
simbolo pode representar um nuamero qualquer, fato que pode estar ligado ao
desenvolvimento da Algebra, levando em consideragdo as fases do desenvolvimento da
linguagem algébrica, a saber: a retorica, a sincopada e a simbdlica.

A atividade “Maquina de nimeros” tinha o objetivo de abordar o uso de
letras/simbolos para representar numeros desconhecidos. Identificamos certa
“impaciéncia” dos(as) alunos(as) ao trabalhar com as expressoes algébricas, ja que
eles(as) esperavam igualar a expressdo a algum valor, como era realizado nas
expressoes numeéricas, que ao serem efetuados os calculos resultava em um tnico valor.
Sendo assim, foi possivel observar que os(as) alunos(as) queriam encontrar o valor que
resolveria o problema, apresentando dificuldades em aceitar que encontrar a expressao
algébrica era a resposta.

Dessa forma, podemos notar que uma das dificuldades que os(as) alunos(as)
encontraram, nessa atividade, esta relacionada ao uso do sinal da igualdade (=), pois nas

expressoes numéricas os(as) alunos(as) igualavam a expressao a um unico valor, que era
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o resultado das operacdes indicadas, mas ao trabalhar com as expressdes algébricas s6
utilizamos o sinal de igualdade para indicar o valor numérico de uma expressdo
algébrica para determinado valor que a variavel assume, ou seja, enquanto uma
expressao numérica assume um unico valor, as expressoes algébricas assumem infinitos
valores dependendo do valor atribuido a varidvel, que pode ser representada por
qualquer letra/simbolo.

Ressaltamos que esta ¢ uma das dificuldades indicadas pela literatura em relagao
a transi¢do da aritmética para a algebra, ja que o(a) aluno(a) “[...] se depara com um
cenario totalmente novo e algumas vezes esses procedimentos sdo contraditorios aos
dos procedimentos aritméticos, aos quais estava acostumado” (GIL, 2008, p. 35).

Notamos ainda que, os(as) alunos(as) em diversos momentos queriam saber qual
o valor da letra/simbolo que estdvamos utilizando para representar um valor
desconhecido, isto ¢, eles estavam com dificuldades em entender que a letra/simbolo
podia assumir iniimeros valores na expressdo algébrica. Houve ainda questionamento
acerca das letras, se esta poderia ser qualquer letra do alfabeto, sendo assim,
enfatizamos que podem ser utilizadas qualquer letra ou simbolo que eles escolhessem
para representar esta quantidade e que este poderia assumir distintos valores.

Destacamos que essa resisténcia dos(as) alunos(as) em aceitar que uma
letra/simbolo pode representar um niimero qualquer ¢ uma dificuldade que pode estar
associada ao processo de formalizacdo da Algebra, visto que a mesma, levando em
consideragdo a linguagem algébrica, passou por diferentes fases. Dessa forma,
entendemos que os(as) estudantes ndo vao construir um entendimento imediatamente
acerca dos novos simbolos e regras da linguagem algébrica, j& que esta ¢ resultado do
trabalho empreendido durante séculos.

Isso mostra a importancia do conhecimento histérico dos conceitos matematicos
por parte do professor, para que o mesmo possa entender o porqué de algumas
dificuldades apresentadas pelos(as) alunos(as). Segundo Baroni, Teixeira e Nobre
(2004, p. 167) com a HM “[...] os professores podem identificar que algumas
dificuldades que surgem em sala de aula hoje ja apareceram no passado, além de
constatar que um resultado aparentemente simples pode ser fruto de uma evolucao ardua
e gradual” e procurar alternativas para amenizar essas dificuldades, ja que segundo
Araman (2011, p. 94), “[...] o estudo do desenvolvimento histérico dos contetidos (ou
pelo menos de alguns deles) pode dar condigdes ao professor de exemplificar melhor,

promover debates, tornando assim suas aulas mais significativas e contextualizadas”.
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Dessa forma, ao longo do desenvolvimento das atividades desta etapa, em varios
momentos relembramos os procedimentos que os(as) alunos(as) utilizavam para
trabalhar com a as expressoes numéricas, alertando-os para a diferenga, agora, com as
expressoes algébricas. Foi possivel enfatizar, principalmente, a questao da igualdade e
da diferenca entre termos algébricos e termos numéricos, destacando que, como a
variavel pode assumir qualquer valor, ndo podemos soma-la ou subtrai-la da parte
numérica. Este foi um dos erros que 26 dos(as) 54 alunos(as) que participaram desta

atividade cometeram na primeira atividade, como € possivel observar na figura a seguir.

Figura 3 - Atividade do(a) aluno(a) A27

Jilia gostou tanto da maquina programada por Carlos que decidiu
reprog‘ramz_i-la para fazer o seguinte processo: triplicar o niimero que entra e
subtrair dois. Complete a tabela encontrando os valores que véo sair da maquina de

nimeros.
| Entrada | Saida
1 [3x1=Q =9
2 [3x d~d <= @

E responda, e X ;
7 I3x Ay 7 p S€ entrar um niimero

.
: | o quallquer representado por um corag#o,
qual numero sairia da maqgui
t ®¥ 0 2= | ia da maquina? Como

VOCC representaria esse nimero,

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Ao socializar essa atividade enfatizamos com os(as) alunos(as) que nao
podiamos, ao representar o nimero indicado pelo simbolo do coracdo, igualar ao
coragdo, ou a qualquer outro nimero, porque o simbolo do coragdo podia assumir
qualquer valor e, ao entrar na maquina, esta triplicaria esse valor e subtrairia 2, ou seja,
para cada valor escolhido para entrar na maquina encontramos um resultado diferente.
Para reforgar, atribuimos mais alguns valores para o simbolo do coracdo e calculamos
que numero sairia da Maquina, sendo assim, foi possivel discutir com os(as) alunos(as)
que o numero que sai da maquina vai depender do nimero que entra.

Ressaltamos ainda, como ¢ possivel observar na Figura 3, que os(as) alunos(as)
utilizam a letra x para indicar operacdo de multiplicagdo, e ndo para indicar um valor
desconhecido, que no caso estava sendo indicado pelo simbolo do cora¢do. Sendo
assim, até a Etapa 5, ndo utilizamos as ultimas letras do alfabeto para representar uma
variavel, como ¢ comumente utilizado, para evitarmos uma confusdo com os simbolos e

seus significados na expressdo algébrica. Desta forma, ao logo das atividades fomos
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apresentando o (.) como o simbolo para representar a multiplicacdo, e aos poucos os(as)
alunos(as) foram se adaptando a este.

Esse episodio em particular, da Etapa 1, evidenciou algumas dificuldades,
apontadas pela literatura, encontradas pelos(as) alunos(as) ao comegar a estudar as
expressoes algébricas. Indicou, ainda, a importancia do conhecimento de aspectos da
HM por parte do professor de Matematica para que ele possa entender e procurar
alternativas para amenizar as dificuldades apresentadas pelos(as) alunos(as), estas
podem ter raizes histéricas, como no caso a linguagem algébrica que passou por
diversas transformagdes ao longo do tempo.

Apbs encerrarmos as atividades da Etapa 1, iniciamos a Etapa 2, momento no
qual apresentamos, inicialmente, uma contextualizacao histérica sobre a Matematica em
geral, mais especificamente, sobre a civilizacdo egipcia e a Matematica. Em seguida
abordamos o método da “Falsa Posi¢ao” para encontrar a solugdo de problemas que
envolvem a resolugdo de uma equagdo do primeiro grau com uma incdgnita, como sera

descrito a seguir.

e ETAPA 2 — Contextualizagao historica e o uso do método da Falsa Posigao para
a resolucao de equagdes do primeiro grau

A Etapa 2 ocorreu no periodo de 11 a 19 de setembro, com duracdo de 10 horas-
aula. Em um primeiro momento, com o intuito de motivar e contextualizar, propusemos
a discussao de duas questdes sobre Historia da Matematica, a realizagdo de uma
pesquisa sobre a matematica em algumas civilizagdes antigas e a construcdo de um
mapa-mundi.

Iniciamos solicitando que os(as) alunos(as) respondessem as seguintes questdes.

e Em sua opinido, a Matematica tem historia?
e Vocé acha que existe uma data e um lugar no qual a mateméatica comegou a ser
estudada? Por quem?

Com essas questdes obtivemos informagdes que nos permitiram conhecer alguns
aspectos das percepcdes iniciais dos(as) alunos(as) sobre a relacao entre a Matematica e
a Historia. Participaram dessa discussao inicial 62 estudantes. A maior parte dos(as)
alunos(as) respondeu, na primeira questdo, que sim, a matematica tem historia, sendo

que 30 alunos(as) justificaram sua resposta indicando que tudo que conhecemos tem
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historia, logo a Matematica também tem histéria. Como ¢ possivel observar nos

excertos a seguir.

Quadro 6 - Respostas dos(as) alunos(as) a questdo “Em sua opinido a Matematica tem historia?”

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) - A26

Aluno(a) - A15

Aluno(a) - A20

17 PoRaue SeNfo gLh WAO Tekia XS ED

Aluno(a) - B32

9 \':, gjuJ.mP.'\
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-l oz 2 B
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cﬁ“‘)su:k“'\’ s

ares

Aluno(a) - A28

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

A partir desse agrupamento de respostas, ¢ possivel perceber que para alguns
estudantes o fato da Matematica existir ja aponta que ela tem uma Historia, ou entdo que
s6 temos Matematica hoje porque ela tem uma Histéria, ou seja, teve um passado.
Entendemos que essa visdo pode estar relacionada a propria Histéria e ndo a um
conhecimento acerca de aspectos da Histéria da Matemadtica, j& que para esses(as)
alunos(as) tudo que conhecemos hoje, conhecemos porque possui Historia.

Quatorze alunos(as) justificaram suas respostas citando o inicio da contagem,
quando o homem comecou a associar, por exemplo, animais com pedrinhas ou riscos

€m pedras € 0SSOs.

Quadro 7 - Respostas dos(as) alunos(as) a questdo “Em sua opinido a Matematica tem historia?”

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) - B19 @) N~ Bt Tudo-Tarnm. FNusrouo) o Iusle dos St

Aluno(a) - A16

Aluno(a) - A34

=
vap A fV” : f
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M’Ww}"..é?_ M /Jﬁc{i"u, Porn Aafien ﬂ"fulh‘lio'ﬂ:,[' di &Mﬂaﬁ,

Fonte — Registro dos(as) alunos(a)
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E possivel observar que esses(as) alunos(as) apresentam uma percepgio da
Histéria da Matematica, pois eles(as) justificam suas respostas utilizando como exemplo
o0 inicio da contagem, que ¢ um episodio ligado a um percurso historico da Matematica.
Treze alunos(as) justificaram que a Matematica tem Historia porque ela existiu ou

porque alguém a inventou, como expostos nos excertos a seguir.

Quadro 8- Respostas dos(as) alunos(as) a questdo “Em sua opinido a Matematica tem historia?”

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) - A04

Aluno(a) - A02

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

A partir desses excertos, pode-se inferir que na visdo inicial desses(as)
alunos(as) a Matematica esta pronta e foi criada ou inventada por alguém. Dessa forma,
a utilizacdo da HM nas atividades subsequentes, poderia ter a fungdo de ajudar na
mudanga dessa imagem da Matematica, ao mostrar que a Matematica ndo esta pronta ou
que fora criada por poucos matematicos, valorizando assim sua face humana e
mostrando que esta foi se desenvolvendo ao longo do tempo.

Por fim, cinco alunos(as) responderam que a Matematica ndo tem historia, e
um(a) justificou indicando que Matematica e Historia sdo diferentes campos do

conhecimento, como € possivel observar no excerto a seguir.

Quadro 9- Resposta do(a) aluno(a) a questdo “Em sua opinido a Matematica tem historia?”

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) - A06 Inie e oo aw-‘
_ : ¥ apdlirnial . iy 4

Fonte — Registro do(a) aluno(a);

Sendo assim, ¢ possivel notar que para alguns estudantes, a matematica ¢ apenas
uma disciplina da escola e que esta ndo tem uma historia. Dessa forma, observamos que
a maioria dos(as) alunos(as) (48 dos 62 alunos(as) que responderam as questdes) t€ém
uma visdo da Matematica como sendo um conhecimento que possui histéria porque
tudo tem histéria, ou que a Matematica tem historia porque alguém a inventou.
Entretanto, para alguns, a Matematica ndo tem historia, o que representa uma visao

equivocada a respeito do desenvolvimento desta ciéncia, que estd em progresso ao
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longo do tempo, ou seja, tem sido e continua sendo influenciada pelos contextos das
diversas civilizagdes. Sendo assim, podemos inferir que o conhecimento sobre a
matematica desses(as) alunos(as) esta carente de elementos relacionados a HM.

Com relagdo a segunda questdo, se a matematica teve uma data ou um lugar
especifico em que comecou a ser estudada, onze alunos(as) responderam que ndo

sabiam, indicando que nunca tiveram acesso a esse tipo de informacao.

Quadro 10 — Resposta do(a) aluno(a) a questéio “Vocé acha que existe uma data e um lugar onde a
Matematica comegou a ser estudada? Por quem?”

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) - B18 \

Ml onio vy

Fonte- Registro do(a) aluno(a)

Cinco alunos(as) responderam que ndo existe uma data especifica ou lugar
especifico em que a Matematica comegou a ser estudada, justificando que ela sempre
existiu, no entanto de uma forma diferente da qual conhecemos hoje, ou que foi por

acaso.

Quadro 11- Respostas dos(as) alunos(as) a questdo “Vocé acha que existe uma data e um lugar onde a
Matematica comegou a ser estudada? Por quem?”

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) - B29
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Fonte — Registro dos(as) alunos(as)
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Ao refletir sobre esses excertos, podemos levantar a hipdtese de que uma

minoria dos(as) alunos(as), apenas cinco, talvez entenda que nao ¢ possivel precisar

uma data ou lugar em que a Matematica comegou a ser estudada, ou por quem, ja que

ela surgiu em diferentes civilizagdes ao longo do tempo e com objetivos diferentes.

Dois estudantes responderam que a Matematica ndo teria uma data ou um local

em que comegou a ser estudada, alegando que ela é muito antiga, ou que a matematica é

apenas uma disciplina como outra qualquer.

Quadro 12- Respostas dos(as) alunos(as) a questdo “Vocé acha que existe uma data e um lugar onde a
Matematica comegou a ser estudada? Por quem?”

Aluno(a)

Excerto

Aluno(a) - B18

L IR

Aluno(a) - All
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Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Quarenta e quatro alunos(as) responderam que sim, existe uma data e um lugar

no qual a matematica comegou a ser estudada. Destes, 24 alunos(as) ndo souberam

especificar essa data ou lugar, argumentando, por exemplo, que tudo que ¢ inventado

tem uma data ou que foi ha muito tempo atrds, como € possivel observar nos excertos

apresentados no quadro a seguir.

Quadro 13 - Respostas dos(as) alunos(as) a questdo “Vocé acha que existe uma data e um lugar onde a
Matematica comegou a ser estudada? Por quem?”

Aluno(a)

Excerto

Aluno(a) - B21

Aluno(a) - A06

Aluno(a) - B35

Aluno(a) - A28
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Aluno(a) - B19

Aluno(a) - B12

Aluno(a) - B25

Fonte- Registro dos(as) alunos(as)

Por fim, dos(as) 44 alunos(as) que respondem que ha uma data e um lugar em

que a Matematica comecou a ser estudada, 20 justificaram citando, novamente, o inicio

da contagem, mas ndo apresentaram uma data ou um local onde se deu esse inicio.

Quadro 14 - Respostas dos(as) alunos(as) a questio “Vocé acha que existe uma data e um lugar onde a

Matematica comecou a ser estudada? Por quem?”

Aluno(a)

Excertos

Aluno(a) —A17

Aluno(a) — A22

Aluno(a) —A 27

Fonte- Registro dos(as) alunos(as)

Com base nessas respostas € possivel inferir que a maioria dos(as) alunos(as)

tem pouco conhecimento acerca de aspectos relativos a Histéria da Matematica. Alguns,

inclusive, tém a visdo de que a Matematica foi criada por alguém em determinada data

ou lugar, este entendimento pode estar relacionado ao fato da baixa utilizacdo da HM
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em aulas de matematica. Isso também pode ser observado nas respostas, pois o unico
episodio relacionado a HM que os(as) alunos(as) citaram foi o principio da contagem,;
quando se comeca a associar os elementos (rebanho e/ou produgdo de alimentos) as
pedras ou riscos em 0ssos, episodio esse que muitas vezes ¢ apresentado nos livros
didaticos para introduzir esse conceito.

Sendo assim, ressaltamos a relevancia da atividade seguinte, que contempla a
constru¢do de um Mapa-mundi que foi complementado com pesquisas realizadas
pelos(as) alunos(as) sobre algumas civilizagdes antigas e suas contribuicdes para a
Matematica. Com esta atividade os(as) alunos(as) puderam perceber o fato de que o
conhecimento que hoje denominamos de Matematica foi sendo desenvolvido em vérios
locais ao longo do tempo e, muitas vezes, de forma independente.

Dessa forma, em um primeiro momento utilizamos a Histéria da Matematica
com o intuito de motivar os(as) alunos(as) e contextualizar a matematica de modo mais
geral. A escolha de utilizar a HM como uma forma de introdug@o pode ser justificada,
pois, segundo Fossa (2006, p. 139), muitos(as) alunos(as) “[...] consideram interessantes
os topicos da Historia da Matematica. Sendo assim, a Historia pode ser usada como um
fator motivador na apresentagdo de um material novo”.

Desse modo, propusemos inicialmente aos(as) estudantes a realizacdo de uma
pesquisa sobre algumas civilizagdes antigas e suas contribuigdes a Matematica. A
principio, haviamos planejado que essa pesquisa seria realizada fora do horario das
aulas, entretanto, seguindo uma orientagdo da professora regente, decidimos que tal
atividade se realizaria na escola. De acordo com a docente, determinados(as) estudantes
ndo possuem o hdbito de realizar atividades fora da sala de aula e muitos(as) destes(as)
poderiam ter dificuldade de acesso a internet fora da escola, fato que poderia dificultar a
constru¢cdo do mapa-mundi que dependia da realizacdo das pesquisas. Dessa forma,
contamos com a colaboragdo da professora da disciplina de Historia, que cedeu duas
aulas em cada turma para a realizacao desta pesquisa.

Posteriormente, os(as) alunos(as) foram divididos em equipes para a realizacao
da pesquisa, sendo fornecido para cada equipe um pequeno roteiro com algumas
questdes e sugestoes de sites para nortear a busca sobre determinada civilizagdo. Foi
solicitado, ainda, que com as informagdes encontradas eles(as) elaborassem um pequeno
texto, de no maximo 30 linhas, que seria exposto no Mapa-mundi a ser construido. Esse
trabalho foi realizado na sala de informatica da escola, que conta com aproximadamente

20 computadores com acesso a internet.
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No desenvolvimento dessa atividade foi possivel perceber que os(as) alunos(as)
apresentaram dificuldades em realizar pesquisas bibliograficas, mesmo com todas as
orientagdes fornecidas. Eles(as) acessavam um site e copiavam todo o seu conteudo sem
se atentar para as questdes do roteiro, fato que nos possibilita conjecturar que os(as)
alunos(as) ndo sao orientados, em outros trabalhos, a realizarem pesquisas dessa forma,
em que ha a requisicdo de elaboracdo de respostas tendo como base o material
encontrado durante a pesquisa.

Dessa forma, em varios momentos foi necessaria a interversao da pesquisadora e
da professora regente de Historia para auxiliar e orientar os(as) alunos(as).
Solicitavamos que primeiro eles(as) lessem as informagdes apresentadas no roteiro e
que, posteriormente, estudassem os textos encontrados ao realizarem a pesquisa, SO
entdo deveriam formular suas respostas, ou seja, solicitou-se que respondessem com
suas proprias palavras. Observamos que, em relagdo a utilizagdo do computador e
acesso aos sifes, os(as) alunos(as) ndo encontraram obstaculos, ja que atualmente, a
grande maioria tem acesso ou sabe buscar informagdes utilizando algum meio
tecnologico, seja em casa ou na escola, mas foi possivel notar a dificuldade deles(as) em
filtrar as informagdes encontradas, em ler e compreender tudo que esta disponivel.

Com base em um relato da professora regente de Matematica, identificamos que
esta nunca havia utilizado a sala de informatica com os(as) alunos(as) em suas aulas, e
que a unica docente que costuma utilizar essa sala com esses(as) estudantes ¢ a
professora de Historia.

De maneira geral, os professores dessa escola ndo t€ém o habito de utilizar a sala
de informatica em suas aulas, o que nos leva a conjecturar que os(as) alunos(as) ndo
estdo acostumados a realizarem pesquisas, principalmente em aulas de Matematica, e
esse pode ter sido o motivo das dificuldades em realizar a pesquisa da forma em que a
mesma fora proposta. Sendo assim, podemos ressaltar a importancia de propor
atividades que envolvam pesquisa, que levem os(as) alunos(as) a lerem, a interpretarem
e a partir disso elaborarem suas respostas, em qualquer area do ensino, para que
estes(as) possam construir suas proprias consideragdes e criticas sobre determinado
tema.

Com relacdo a Matematica em especifico, ressaltamos a importancia de
proporcionar uma formagao mais ampla, que ndo fique centrada somente no dominio de
defini¢cdes, regras ou procedimentos, mas capaz de propiciar aos(as) estudantes o

exercicio de ler e interpretar em Matematica, ou seja, que o(a) aluno(a) ao se deparar
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com uma situagdo problema, saiba extrair os elementos necessarios para a busca de uma
resolugdo e consiga interpretar essa solucao.

Dessa forma, ¢ relevante propor aos(as) estudantes atividades diferentes do
“efetue” e/ou “resolva”, nas quais eles devem saber de antemao o que deve ser feito.
Esse tipo de atividade pode levar a uma desmotivag¢ao para com a Matematica e reforgar
a ideia de que a Matematica ¢ unicamente voltada a realizar célculos, ndo deixando
assim, espaco para que o(a) aluno(a) tenha interesse em procurar por novas
informacdes. Nesse sentido entendemos que a utilizagdo de aspectos da HM, possa
recuperar essa curiosidade inerente a Matematica.

Destacamos que, mesmo com as intervengdes, as equipes ndo realizaram a
pesquisa da forma proposta, ou seja, elaborando um texto que apresentasse as
informagdes solicitadas. Em sua maioria, as equipes apenas responderam as questdes do
roteiro de forma enumerada ou cada uma em um paragrafo, como ¢ possivel observar na
imagem a seguir, em que apresentamos a pesquisa realizada por uma equipe que

estudou sobre a civilizagdo Maia.

Figura 4 - Pesquisa realizada pelos(as) alunos(as) BO1, B17 e B28

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Finalizada a pesquisa, iniciamos a constru¢do, de forma colaborativa, de um
mapa no qual foram destacadas algumas civilizagdes antigas e suas contribui¢des a
Matematica. Para tanto colamos, em um cartaz, um Mapa-mundi e pedimos que os(as)
alunos(as), com base na pesquisa realizada, fizessem setas para indicar o local ocupado
pela civilizagdo estudada e colassem os resultados de suas pesquisas juntamente com
algumas imagens. Foi possivel notar empolgacdo e envolvimento por parte da maioria

dos(as) alunos(as) durante essa construgao.
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Figura 5 - Alunos(as) da turma A durante a construgdo do Mapa-mundi

A\

Fonte — Acervo da pesquisadora

Figura 6- Alunos(as) da turma B durante a constru¢do do Mapa-mundi

Fonte — Acervo da pesquisadora

Em seguida, realizamos uma socializagdo dos resultados das pesquisas. Para
conduzir esse momento, colamos o mapa construido no quadro e cada equipe
apresentou a civilizacdo pesquisada, indicando no mapa onde essa civilizagdo estava
localizada e apresentando as suas contribuicdes ao conhecimento que hoje

denominamos como Matematica.
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Figura 7 - Mapa construido pelos alunos da turma A

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Ressaltamos que a supervisora da escola julgou interessante a ideia da confecgao
do mapa, por trazer de forma contextualizada informacdes sobre a Matemadtica que ela
mesma ndo conhecia. Assim, ela solicitou que os dois mapas construidos fossem

expostos no patio da unidade escolar, para que os(as) demais alunos(as) da escola
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pudessem prestigiar o trabalho efetuado pelos(as) estudantes e conhecer um pouco as
contribui¢des de algumas civilizagdes antigas para o desenvolvimento da Matematica.

Sendo assim, foi possivel notar que profissionais da educacdo que ndo sao da
area da matematica, e as vezes inclusive esses, desconhecem aspectos relativos a
Histéria da Matematica. Este fato pode contribuir para que se reforce a percepcio da
Matematica como uma ciéncia pronta e acabada, destinada a poucos, podendo, assim,
afetar o interesse dos(as) alunos(as) por aprendé-la.

Destacamos, ainda, que esta atividade permitiu concluir juntamente com os(as)
estudantes, a partir da pesquisa por eles(as) realizada e da apresentagdo da mesma, que a
Matematica esteve presente em diversas civilizagdes, em diferentes momentos, com
variados enfoques e, dessa forma, ¢ impossivel precisar um local ou uma data especifica
em que ela comecou a ser estudada. Isso possibilitou que os(as) alunos(as) passassem a
ver a Matematica “[...] como um empreendimento que se construiu ao logo de séculos,
no atendimento de certas demandas em determinados contextos socioecondmicos”
(FELICIANO, 2008, p. 31). Este indicio do potencial de se utilizar a HM com o intuito
contextualizar a propria matematica € mostrar que ela ¢ uma constru¢ado humana
desenvolvida ao longo do tempo foi confirmado na retomada desta atividade.

Em seguida, com o auxilio de uma apresentagdo de slides (APENDICE 9) que
expunha algumas questdes e informacdes sobre a Histéria da Matematica, mais
especificamente, sobre a civilizagdo egipcia, iniciamos uma discussdo sobre a forma
como os antigos egipcios resolviam problemas que envolviam o que hoje chamamos de
equagdo do primeiro grau com uma incognita.

Com o intuito de retomar a discussdo do Mapa-mundi, construido na ultima
atividade, os(as) alunos(as) foram indagados sobre onde a Matemética comegou a ser
estudada. Cada aluno(a), inicialmente, respondeu citando a civilizagdo que sua equipe
havia pesquisado, até que um(a) aluno(a) mudou o perfil das respostas, como ¢ possivel

observar na transcri¢do a seguir.

Pesquisadora — Onde a matematica comegou a ser estudada?
Aluno(a) — no Oriente Médio

Pesquisadora — s6 no oriente médio?

Aluno(a) — na India

Pesquisadora — s6 na India?

Aluno(a) — no Egito

Pesquisadora — S6 no Egito?

Aluno(a) B19 — no mundo inteiro
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Esse didlogo permitiu que os(as) alunos(as) chegassem a conclusdo de que a
matematica ndo comecgou a ser estudada em um lugar especifico, mas que foi se
desenvolvendo em varios locais, as vezes ao mesmo tempo e com enfoques diferentes.

Dessa forma, com a realizacdo da pesquisa, a construcdo do Mapa-mundi ¢ a
apresentacdo de algumas informagdes historicas, tornou-se possivel fazer uso da HM
também com o intuito de mostrar que a matematica ndo estd “pronta e acabada” e
ressaltar sua face humana ao apresentar que, em determinados contextos, ela surgiu de
necessidades praticas. Além disso, foi possivel mostrar que a Matematica ndo foi
desenvolvida em sé uma regido, ¢ o seu desenvolvimento ndo ocorreu de forma linear,
j& que alguns historiadores revelam a existéncia “[...] de muitas matematicas distintas
acontecendo simultaneamente no mundo” (BROLEZZI, 1991, p. 25).

Em seguida, continuamos com a apresentacdo de slides, mas focamos na
civilizagdo egipcia, momento no qual expusemos alguns fatos histéricos e informagdes
sobre esta civilizagdo e sobre os papiros utilizados por eles para o registro,
principalmente os que apresentavam problemas matematicos.

Durante a apresentagdo, os(as) alunos(as) foram questionados sobre o que
eles(as) pensavam quando ouviam a palavra Egito e a maioria prontamente respondeu:
“piramide, esfinge, mimias e fara6”. Dessa forma, notamos que os(as) alunos(as) ja
conheciam algumas informagdes sobre a civilizagdo egipcia e sua cultura, mesmo os
que ndo haviam feito a pesquisa sobre esta regiao.

Em seguida, a pesquisadora questionou se os egipcios tinham algum
conhecimento sobre a matemadtica. O(a) aluno(a) B19 respondeu que “(...) eles
precisavam de matematica para fazer as piramides (...)” e os(as) alunos(as) da equipe
que pesquisou sobre a civilizagdo egipcia comentaram que encontraram informagodes
relativas ao método da “Falsa Posi¢d0”, mas que ndo sabiam como o método era
utilizado. Sendo assim, foi possivel concluir juntamente com os(as) alunos(as), a partir
das informagdes apresentadas e da discussdo realizada, que os egipcios tinham
conhecimento sobre matemadtica, e provavelmente o usavam na construcdo das
piramides e outras areas, como na medi¢do de terras e cobranga de impostos. Isso
mostra que, em alguns casos, como aponta Feliciano (2008), um estudo histérico pode
mostrar o carater pratico do desenvolvimento de determinados conceitos matematicos.

Dando continuidade, apresentamos aos(as) estudantes a localizacdo do Egito,
algumas informacdes sobre a capital Cairo e algumas imagens, como a da esfinge e das

piramides. Nesse momento os(as) alunos(as) comentaram que essas piramides serviam
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de tumulos para os farads e que eles guardavam tesouros e outros pertences, ja que
acreditavam na vida apds a morte. Dessa forma, esse momento contou com uma grande
participacdo e contribuicado dos(as) alunos(as) que expunham as informagdes que
conheciam.

Apresentamos que as informagdes sobre a civilizagdo egipcia provém,
principalmente, dos papiros. Nesse momento um(a) aluno(a) comentou que esse era o
“papel” usado por eles e ainda explicou aos(as) seus(as) colegas como que este era
produzido a partir de uma planta. Complementando sua resposta, foi apresentada aos(as)
estudantes uma imagem da planta que eles utilizavam para a fabricagdo dos papiros,
comum nas margens do rio Nilo.

Assim sendo, podemos afirmar que, ao longo de grande parte dessa
apresentacdo, os(as) alunos(as) assumiram o protagonismo, contribuindo com a
discussdo e comentando sobre as informagdes que conheciam. Dessa forma, entendemos
que a apresentagdo e a discussdo de informagdes historicas gerais e relacionadas a
Matematica pode fornecer um contexto, ao apresentar, por exemplo, em quais situagdes
os antigos egipcios utilizam a Matematica.

Posteriormente, alertamos que as informagdes matematicas do antigo Egito
chegaram até os dias de hoje por meio dos papiros, em especial o Papiro Rhind e o
Papiro Moscou, que se encontram, respectivamente, no Museu Britanico (Londres) e no
Museu de Moscou de Finas Artes. Foi possivel, dessa forma, expor que esses
documentos ainda existem e estdo em museus, podendo ser vistos e consultados. Cabe
ressaltar que poderia ter sido dada mais énfase a questdo da localizacdo atual dos
Papiros, mostrando assim a importancia dos museus para que possamos estudar e
compreender como as civilizacdes antigas se desenvolveram, além de suas
contribui¢des para a ciéncia atual, mas devido ao tempo, esta ndo foi enfatizada.

Em seguida, os(as) alunos(as) foram indagados sobre que Matematica eles(as)
imaginavam que os egipcios registravam nesses Papiros. A resposta mais frequente foi
“contas”. Quando indagados(as) sobre que tipo de conta, as respostas dos(as) alunos(as)
se referiam as operagdes basicas que conhecemos hoje, como adi¢do, subtragdo,
multiplicagdo e divisdo. Surgiu, também como resposta, que se tratavam de areas e
volumes, talvez motivados pela discussdo realizada anteriormente sobre a questdo das
cheias do rio Nilo e da construcdo das piramides.

Destacamos que, com essa abordagem inicial, em nosso entender, trabalhamos

com alguns aspectos apresentados na primeira competéncia especifica de Matematica
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para o ensino fundamental presente na BNCC, que discorre acerca do reconhecimento
da Matematica como uma “[...] ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacdes
de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e ¢ uma ciéncia viva”
(BRASIL, 2018, p. 265).

Aprofundando estas discussdes, apresentamos outras informagdes sobre o Papiro
Rhind, tais como o seu autor, suas dimensdes € 0s conceitos matematicos abordados,
caracterizados como problemas que envolviam métodos de multiplicagdo e divisao, o
uso das fragdes unitarias, o método da Falsa Posicao, os problemas de area e a aplicagao
da Matematica a problemas praticos.

Expusemos também que iriamos estudar alguns desses problemas que os antigos
egipcios resolviam. Foi neste momento, que iniciamos o estudo das resolucdes de
equagoes, sem especificar tal nomenclatura. Dessa forma em um primeiro momento
apresentamos o método da “Falsa Posi¢d0o” e, posteriormente, trabalhamos com o
método da “Inversdo” utilizado pelos antigos hindus, para abordarmos as operagdes
inversas que seriam utilizadas quando fossemos apresentar o principio do equilibrio,
baseado na utilizagao da balanca de dois pratos.

Sendo assim, para apresentar a equacdo do primeiro grau e sua resolucdo nao
nos prendemos a regra “muda de lado — muda o sinal”. Araujo (2008), ao estudar o
trabalho de Falcdo (1996), indicou que essa tem sido a regra que frequentemente ¢
usada nas escolas, sendo inclusive utilizada de forma incorreta. Sendo assim,
entendemos que o uso dessa regra sem um trabalho que vise a sua compreensao e o
porqué de seu funcionamento, pode propiciar eventuais erros no processamento das
equacdes € uma mecanizacdo na sua resolucdo, ndo propiciando ao(a) aluno(a) a
interpretacdo da resposta encontrada e a verificagdo se esta de fato resolve a equacdo, ou
seja, se a resposta obtida faz sentido no contexto do problema ou exercicio.

Como exemplo, foi exposto aos(as) alunos(as) o problema 26 do papiro Rhind:
“Uma quantidade e seu % adicionado tornam-se 15. Qual ¢ esta quantidade?” (ROQUE,
2012).

Nesse momento, instigamos os(as) alunos(as) a encontrarem a quantidade
procurada. A maioria tentou chutar valores ou dizer que ndo era possivel a resolucao,
visto que nao sabiam resolver esse tipo de problema. Sendo assim, expusemos que esse
tipo de problema se reduz ao que conhecemos hoje como uma equag¢do do primeiro

grau, e que iridmos estudar algumas formas de resolver esse tipo de equagdo.
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Ao utilizarmos um problema extraido de um documento histodrico, ficou evidente
que a HM pdde motivar os(as) estudantes, pois foi possivel notar o interesse deles(as)
em tentar resolver, buscando chutar valores que poderiam ser a solugdo do problema.

Mesmo que os(as) alunos(as) ndo tenham conseguido resolver o problema
naquele primeiro momento, a sua apresentacdo possibilitou uma discussdo inicial sobre
0 que seria uma equagdo. Para tanto, com a ajuda dos(as) alunos(as), traduzimos o
problema para uma linguagem algébrica e com esse problema trabalhamos a diferenca
entre uma expressao algébrica e uma equagdo. Foi ressaltado que, na expressao
algébrica, a letra/simbolo representava um valor que varia, sendo denominada de
varidvel, mas que a partir do momento que usamos o sinal de igual essa letra/simbolo
passa a representar um Unico valor que chamamos de incognita. Posteriormente, foi
proposta a resolu¢do dos dois problemas expostos a seguir, que enfatizavam essa

diferenca.

1) Em um sitio cria-se porcos e galinhas, contando se 0s pés temos um total de 54
pés. Qual a quantidade de cada espécie de animal?

2) Em um sitio cria-se porcos e galinhas, contando-se 0s pés temos um total de 54
pés. Sabendo que nesse sitio tem um total de 8 porcos, qual a quantidade de
galinhas?

(Adaptado de Marcussi —2013)

A inclusdo desses problemas nas atividades planejadas foi, no nosso entender,
relevante, ja que os(as) alunos(as) puderam observar, ao resolver o primeiro problema,
que este admitia varias solugdes, enquanto que o segundo apenas uma. Com isso
tentamos amenizar uma das dificuldades apontada por Aratjo (2008) como o “[...] uso
incorreto de propriedades, de operagoes, de definicdo das incognitas, até dificuldades
advindas da aritmética, como erros em operagdes, em propriedades ou na prioridade das
operagdes” (p. 335), propiciando, dessa forma, a oportunidade do(a) aluno(a) interpretar
o problema e observar a diferenca entre a variavel e a incognita.

Destacamos que, dessa forma, trabalhamos também com a habilidade “[...]
(EFO7MA13) Compreender a ideia de varidvel, representada por letra ou simbolo, para
expressar relagdo entre duas grandezas, diferenciando-a da ideia de incognita”
(BRASIL, 2018, p. 305) presente na BNCC.

Em seguida, retomamos o problema 26 do Papiro Rhind e definimos o que seria
uma equacdo do primeiro grau com uma incognita, evidenciando a necessidade de a

mesma possuir uma quantidade desconhecida e uma igualdade. Com o intuito de
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explorarmos essa definicdo, propusemos que os(as) alunos(as) identificassem se

algumas sentengas matematicas eram ou ndo equagoes.

a) 3+ 6 =9- Resolucdo esperada: apresenta o sinal da igualdade, mas ndo é
uma equacao, pois ndo possui um elemento desconhecido.

b) ¥+2 — Resolucdo esperada: apresenta um valor desconhecido, mas né&o
apresenta um sinal de igualdade, logo ndo é uma equacao.

c) h+3 =05 — Resolucdo esperada: é uma equacdo, pois apresenta um valor
desconhecido (h) e apresenta o sinal da igualdade.

Posteriormente, retomamos novamente o problema 26 do Papiro Rhind e
solicitamos que os(as) alunos(as) tentassem resolver, ou seja, tentassem encontrar o
valor que somado com seu quarto resultava em 15.

Foi possivel observar que os(as) alunos(as) novamente foram “chutando” valores
aleatorios, mas quando questionados acerca do porqué de tal valor ndo sabiam justificar.
Sendo assim eles(as) foram instigados a testar esses valores na equacdo, ou seja, a
verificar se estes valores, quando substituidos no lugar da incdgnita, resolviam a
equacdo, tornando a igualdade verdadeira. Na maioria das vezes eles(as) constataram,
ao substituir o “ahd” pelo valor inicialmente pensado, que o resultado ndo era o
esperado, ou seja, que igualdade ndo se tornava verdadeira.

A maioria dos(as) alunos(as) estava empolgada em tentar encontrar o valor
procurado, sempre compartilhando com os colegas os valores que tinham testado, mas
que ndo eram corretos. A atitude dos(as) alunos(as) em chutar valores, corrobora com as
conclusdes de Medeiros e Medeiros (2004, p. 546), ja4 que para esses autores os(as)
alunos(as) que ainda ndo estudaram os conceitos da algebra, quando confrontados com
problemas relacionados a equacgdes do primeiro grau, nem sempre conseguem obter o
resultado esperado, “[...] entretanto, quando o fazem de forma bem sucedida, agem,
quase sempre, por tentativa e erros, seguidos de corre¢des apropriadas e, portanto, de
um certo modo semelhante ao método da falsa posi¢ao”.

Dessa forma, podemos afirmar que o método da “Falsa Posi¢do” tem uma
caracteristica intuitiva, visto que envolve um procedimento similar ao da tentativa e
erro, o que pode contribuir significativamente para um primeiro contato dos(as)
alunos(as) com o conceito e resolucao da equagdo do primeiro grau.

Cabe destacar que alguns estudantes tiveram duvida sobre o que seria o “quarto
da quantidade”, sendo necessario relembrar alguns conceitos de fragdes, como por

exemplo, que uma fracao pode representar uma parte do todo, assim “o quarto” seria o
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mesmo que dividir o todo em quatro partes e dessas “pegar” uma. Fizemos associa¢ao
com chocolate e desenhos no quadro a fim de facilitar a visualizagao.
ApoOs tentativas, alguns estudantes chegaram a solucdo correta e souberam

argumentar o porqué, como ¢ possivel observar na discussao transcrita a seguir.

Aluno(a) A22 — Dona ja sei, dona € 12 né?

Pesquisadora — Por qué?

Aluno(a) A22 — Porque doze mais doze dividido por trés da quinze.
Pesquisadora — Mas como vocé chegou nisso?

Aluno(a) A22 — Fazendo conta ué

Pesquisadora — Chutando valor?

Aluno(a) A22 — ¢ fui fazendo conta.

[um(a) aluno(a) que estava perto, entrou na discussao]

Aluno(a) A26 — Doze com doze vai dar 24.

Aluno(a) A22 — Nao, ndo, tem que fazer primeiro o doze dividido por quatro, que vai
dar trés, e trés mais doze vai dar 15.

E possivel notar que o(a) aluno(a) foi testando valores e chegou & conclusio de
que 12 era a quantidade procurada, e ainda quando percebeu que o(a) colega estava
realizando a “conta” de forma equivocada, somando 12 mais 12 ao invés de fazer
primeiro a divisdo de 12 por 4, tomou a iniciativa de corrigi-lo(a) dizendo que primeiro
tinha que fazer a “conta” da divisao.

Da mesma forma um(a) outro(a) aluno(a) chegou a conclusdo de que o valor

procurado era 12, como ¢€ possivel observar da discussdo transcrita a seguir.

Aluno(a) B19 —acho que ¢ 12.
Pesquisadora — Porque que 12?
Aluno(a) B19 — Dona € porque um quarto de 12 ¢ 3 e 12 mais 3 € 15.

A seguir apresentamos alguns registros que os(as) alunos(as) fizeram ao tentar
resolver o problema. Cabe ressaltar que grande parte deles(as) foi testando os numeros e
fazendo os céalculos mentalmente, ou utilizando a carteira e apagando. Assim, apenas
quando identificaram que o numero procurado era doze, registraram o calculo. Dessa

forma, ndo temos registro de suas tentativas com outros numeros.

Figura 9 - Atividade do(a) aluno(a) B32
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Fonte — Registro do(a) aluno(a)
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Figura 10 - Atividade do(a) aluno(a) Al7
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Fonte — Registro do(a) aluno(a)

Posteriormente, realizamos uma socializagdo das solugdes efetuadas pelos(as)
alunos(as) e foi possivel notar que todas se encontravam em torno da ideia de resolver
por tentativa e erro. Este fato reforca a possibilidade de se utilizar o método da “Falsa
Posi¢cd0” para uma abordagem inicial da resolucdo de equagdo do primeiro grau com
uma incognita, ja que segundo Medeiros e Medeiros (2004), esse método empregado
pelos antigos egipcios surgiu também em diferentes locais e de forma independente,
corroborando com a ideia de que esta pode ser uma abordagem ‘“convidativa ao
pensamento” (p. 546).

Em seguida, resolvemos esse problema na lousa, expondo que os antigos
egipcios resolviam esse tipo de problema de forma semelhante a que eles(as)
empregaram, ou seja, testando valores. Sendo assim, apresentamos uma interpretagao
dos passos do método da “Falsa Posi¢do” empregado pelos antigos egipcios para
resolver o que hoje chamamos de equagdo do primeiro grau, ou seja, a escolha de um
valor falso, que tinha o intuito de facilitar os calculos eliminando a fra¢dao, em seguida,
realizando os ajustes necessarios para assim encontrar o valor procurado.

Dessa forma, ao trabalhar inicialmente com esse problema e a partir dele
explorar significados e definigdes, entendemos que pode ter desencadeado a motivagao
de determinados(as) alunos(as), j& que, Santos (2007, p. 19) aponta que o uso da HM
“[...] pode motivar o aluno a se aprofundar no assunto, tendo uma visao de como esses
tipos de problemas sdo resolvidos antes de existir o que hoje nos ¢ familiar”. Dessa
forma, na visdo do autor, estudar os problemas, juntamente com as formas como eles
inicialmente foram resolvidos, pode motivar o(a) aluno(a) a estudar a Matematica.

Com o uso do método da “Falsa Posi¢dao”, desenvolvido em outras €pocas,
entendemos também estar utilizando a HM em aulas de Matematica para a
aprendizagem de conceitos matematicos, ja que buscamos na “[...] Historia ndo somente

o relato episddico, mas informacdes que definam estratégias de abordagem do contetido
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de forma a revelar o significado do que estd se pretendendo ensinar” (BROLEZZI,
1991, p. 57).

Estivemos atentos para apresentar aos(as) alunos(as) que essa ¢ uma
interpretagdo dos registros encontrados no Papiro Rhind, e que ndo ¢ possivel termos
certeza se os antigos egipcios procediam dessa forma para resolver esse tipo de
problema. Além disso, apresentamos ainda que atualmente uma nova interpretagdo esta
sendo divulgadaZS, mas que ndo a estudariamos. Sendo assim, pudemos refor¢ar com
os(as) alunos(as) que a Histéria da Matematica, como qualquer outra historia, ¢ uma
interpretagdo dos fatos, logo pode ser interpretada de formas diferentes em diferentes
épocas. Assim, até um método matematico ¢ passivel de diferentes interpretacdes ao
longo do tempo, conforme avangam os estudos histéricos.

A maioria dos(as) alunos(as) conseguiu compreender como funcionava o método
da “Falsa Posi¢d0”, notando que era semelhante ao procedimento que eles(as) estavam
utilizando, ou seja, testar valores, e ainda aplicaram este método em outros trés
problemas que foram propostos para serem resolvidos no caderno. Posteriormente,
socializamos as solu¢des, momento no qual refor¢amos as etapas da aplicagdo desse
método, isto ¢, concluimos com os(as) alunos(as), a partir dos problemas resolvidos, um
procedimento que pode ser utilizado para resolver problemas deste tipo, ou seja,
testamos um valor, o falso “Ah4” (geralmente um valor que “tira” a fragdo), se nao
resultar no valor esperado, multiplicamos a falsa posi¢do pela razdo entre o valor
esperado e o valor procurado, para obtermos um novo valor que resolve o problema. Em
seguida tiramos a prova, ou seja, verificamos se os valores encontrados de fato
resolviam a equagdo, tornando a igualdade verdadeira.

Apbs essa socializagdo, definimos com os(as) alunos(as) o conceito de raiz de
uma equacdo do primeiro grau, ou seja, enfatizamos que os valores encontrados, nos
problemas resolvidos, sdo chamados de raiz da equacdo, pois ao substituirmos esse
valor pela incognita na equagado esse valor torna a sentenga matematica verdadeira.

Em seguida propusemos uma atividade contendo mais quatro problemas
semelhantes aos trabalhados durante os exercicios, que foi realizada por 51 alunos(as).

No primeiro problema, 45 alunos(as) encontraram o valor procurado, destes, 33
aplicaram corretamente o método da “Falsa Posi¢ao” e 12 fizeram direto, ou seja,

apenas apresentaram o valor que resolvia a equacdo, ndo deixando registrados os

% Esta pode ser encontrada em Bertato (2018)
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procedimentos utilizados. Os(as) outros(as) seis alunos(as), apenas traduziram o
problema para uma linguagem matematica, mas ndo encontraram o valor procurado. No
segundo problema, 39 alunos(as) resolveram corretamente a questao proposta, sendo
que 36 aplicaram o método estudado e trés fizeram direto, oito alunos(as) apenas
transformaram o problema para a linguagem algébrica, mas ndo encontraram o valor
procurado, quatro alunos(as) aplicaram o método, porém erraram nos calculos ao
ajustarem o valor.

Ja o terceiro problema (problema 24 do Papiro Rhind), inicialmente gerou
muitas duvidas, pois ndo estava claro para os(as) alunos(as) por qual valor eles teriam
de multiplicar o falso “ahd” para encontrarem o valor procurado. No caso, seria
multiplicar o falso “ahd” pela razdo entre o valor esperado e o valor encontrado, como
foi explicado e refor¢ado durante a socializacdo das atividades propostas anteriormente.
Destacamos que diferentemente dos problemas trabalhados anteriormente, no referido
problema, a razao entre o valor esperado e o valor procurado ndo era um numero inteiro.
Este fato pode ter sido um dos motivos da dificuldade dos(as) alunos(as)
especificamente nessa questdo, ressaltando a dificuldade que eles(as) ja tinham
apresentado em operar com fracdes.

Por esse motivo, resolvermos modificar o enunciado para evitar esse obstaculo.
Apo6s essa mudanca, 33 alunos(as) utilizaram o método da “Falsa Posi¢dao”, sendo que
somente um(a) aluno(a) errou ao ajustar os valores; cinco alunos(as) encontraram o
resultado de forma direta e 13 alunos(as) traduziram o problema para uma linguagem
matematica, mas nao o resolveu. Apds o término da atividade, retomamos o problema
sem a alteracdo no enunciado e o resolvemos expondo que o procedimento seria igual
ao utilizado nos demais, s6 que trabalhando com a razdo na forma de uma fracdo que
ndo ¢ inteira.

O ultimo problema era um pouco diferente dos demais, por possuir mais
informacdes. Sendo assim, foi possivel notar que os(as) alunos(as) requisitaram mais
ajuda para resolvé-lo. Sendo que 32 alunos(as) aplicaram o método da “Falsa posi¢ao”
corretamente e encontraram o valor procurado, 14 alunos(as) apenas transformaram
para a linguagem algébrica ndo resolvendo e quatro alunos(as) erraram calculos.

Cabe destacar que todos(as) os(as) alunos(as) conseguiram traduzir todos os
problemas escritos na linguagem corrente para a linguagem algébrica, fato que pode

estar relacionado ao desenvolvimento das atividades da Etapa 1, nas quais enfatizamos,
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por meio de exemplos, atividades de investigacdo, situagcdes problema e exercicios essa
passagem para linguagem algébrica.

Segundo Gil (2008), essa passagem pode causar dificuldades no estudo
algébrico, dessa forma priorizamos, na Etapa 1, atividades que levavam os(as)
estudantes a interpretarem as informagdes e traduzi-las utilizando os simbolos
matematicos, sempre realizando a socializagdo das mesmas, pois durante essas
discussdes foi possivel ressaltar essa traducdo para simbolos matematicos e relembrar
conceitos como: dobro de um niimero, o quarto de um ntimero, etc.

Nas duas imagens a seguir expomos as atividades (uma de cada turma) em que
os(as) alunos(as) aplicaram o método da “Falsa Posi¢do” de forma correta em todos os
problemas e, inclusive, tirando a prova para verificar se o valor encontrado tornava a

igualdade verdadeira, como tinhamos feito na socializacdo dos primeiros exercicios.

Fonte — Registro do(a) aluno(a)
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Figura 12 - Atividade do(a) aluno(a) A22
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Fonte- Registro do(a) aluno(a)

Na atividade apresentada na imagem a seguir, notamos que o(a) aluno(a)
resolveu os trés primeiros problemas de forma correta, mas sem aplicar o método da
“Falsa Posicao”. Ele(a) resolveu apenas por tentativa, entretanto, no ultimo problema
este(a) aluno(a) aplicou o método da “Falsa Posicao” de forma correta e encontrou o
valor procurado. Dessa forma, ¢ possivel levantar a hipotese de que, nos trés primeiros
problemas, esse(a) aluno(a) ndo sentiu a necessidade de utilizar o método estudado, mas
no ultimo sim, o que pode indicar tanto a utilidade desse método para resolver
determinados problemas, quanto a proximidade desse modo de resolu¢do com formas
associadas ao céalculo mental. Por isso, ainda que o(a) aluno(a) possua conhecimento de
um método, isso ndo o impede de continuar resolvendo mentalmente, pois o método foi
apresentado como outra forma de resolver um problema que se reduza a resolucao de

uma equagdo do primeiro grau.



Figura 13 - Atividade do(a) aluno(a) B19
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o valor procurado.

Figura 14 - Atividade do(a) aluno(a) A26
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Na imagem a seguir apresentamos a atividade de um(a) aluno que aplicou o

método da “Falsa posi¢do” mas errou ao fazer as contas para ajustar o valor e encontrar
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Nesta producdo, € possivel observar que o(a) aluno(a) resolveu corretamente os
problemas 1 e 2, mas no terceiro ele(a), ao invés de multiplicar a falsa posicao 7 pela
razdo 2 (entre o resultado esperado e o resultado encontrado), multiplicou a falsa
posicdo 7 pelo resultado encontrado 8. Este(a) aluno(a) poderia ter verificado que
resposta encontrada, 56, estava incorreta, ao substituir esse valor na equacao e verificar
que este ndo tornava a igualdade verdadeira, porém ainda ndo percebeu esta
necessidade.

Na resolucdo do ultimo problema proposto, notamos que o(a) aluno(a) soube
transformar para uma linguagem algébrica de forma correta, mas pelo fato do problema
contar com duas fracdes, esse(a) aluno(a) aplicou o método da “Falsa Posi¢ao” duas
vezes, ou seja, uma para cada denominador, ao invés de tomar como falsa posi¢do um
valor que fosse divisivel por ambos, para assim poder encontrar o valor procurado,
ocasionando o erro, ja que ao proceder assim este(a) ndo conseguiu aplicar a propor¢ao
entre o valor encontrado, no caso deste(a) aluno(a) 3 e 4, com o valor esperado que era
26.

Na imagem a seguir apresentamos a atividade de um(a) aluno(a) que apenas
expos o valor que resolvia o problema, sem deixar os calculos que o(a) levaram a chegar

em tal valor.

Figura 15 - Atividade do(a) aluno(a) A17
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De modo geral, ao analisar as atividades realizadas pelos(as) alunos(as),
observamos que a maioria soube aplicar o método da Falsa Posi¢do para encontrar o
valor desconhecido, resolvendo assim a equagdo. Dessa forma, ¢ possivel inferir que o
resgate desse método historico foi capaz de propiciar aos(as) estudantes uma forma
diferente de pensar a resolugdo de uma equagdo do primeiro grau, proporcionando uma
compreensdo acerca do significado da resolucdo deste tipo de equagdo, ou seja,
encontrar um valor que torna a igualdade verdadeira. Ao testar um valor, o(a) aluno(a)
primeiro era levado(a) a verificar se aquele valor resolvia ou nao a equagdo, caso a
resposta fosse negativa, este(a) ajustava esse valor, com o objetivo de obter outro valor
que quando substituido na equagdo tornasse a igualdade verdadeira.

Sendo assim, entendemos que a utilizagdo dessa interpretacio do método
historico da “Falsa Posicao”, ou seja, testar um valor ndo aleatério, ja que se acredita
que a escolha desse nimero tenha o intuito de facilitar os calculos, e em seguida, se nao
resultar no valor esperado, fazer alguns ajustes de modo a encontrar o valor procurado,
pode propiciar um maior significado quanto ao que seria resolver uma equagdo. Isso
ressalta a importancia de se fazer uso da HM para a aprendizagem de conceitos
matematicos, visto que este método histérico permite aos alunos(as) compreender os
processos algébricos, se aproximando de seu proprio modo de pensar aritmeticamente.

Assim, o trabalho com os problemas histéricos e com o método da “Falsa
Posicdo” possibilitou uma transi¢do da aritmética para adlgebra sem muitas turbuléncias,
J& que os(as) alunos(as), ao verificarem os valores escolhidos, voltavam a trabalhar com
expressoes numéricas que ja haviam estudado, possibilitando uma interagdao das novas
ideias com as ideias ja existentes. Esse movimento permitiu aos(as) alunos(as) construir
significados sobre a resolucao de uma equagdo do primeiro grau.

Gongalves (2011, p. 191) identificou, ao apresentar o método da “Falsa Posi¢do”
para resolver equagdes do primeiro grau com uma incognita, que os(as) alunos(as) “[...]
que ndo entenderam a resolucdo de equagdes pelo método algébrico, acharam esse
método [falsa posi¢do] um “mdximo”, pois era uma alternativa a um método que lhes
parecia muito dificil” e ainda constatou, ao analisar as opinides dos(as) estudantes com

relagcdo a esse novo modo de resolver equagdes, que os(as) alunos(as)

[...] que costumavam revelar mais dificuldades na resolucéo algébrica
das equacdes foram os que opinaram mais favoravelmente. Este facto
é compreensivel uma vez que os alunos que ja sabiam resolver pelo
método actual acharam que esta nova regra s6 vinha complicar e,
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como ja tinham compreendido a resolugdo das equacdes, ndo se
mostraram tao receptivos para a aprendizagem desta nova regra. Por
outro lado, os alunos que revelavam mais dificuldades para resolver
uma equacdo pelo método ensinado actualmente acharam que este
método vinha resolver o seu problema pois representava uma
alternativa a um método que lhes parecia muito complicado
(GONGALVES, 2011, p. 192).

Dessa forma, levando em consideracdo os resultados obtidos por Gongalves
(2011), ressaltamos a possibilidade do uso do método da “Falsa Posi¢do” para uma
abordagem inicial da resolucao de equagdes do primeiro grau com uma incognita, pois
assim todos(as) alunos(as) terdo a oportunidade de conhecer esse método que pode se
configurar como alternativo, além de entendermos que esse método auxilia o(a) aluno(a)
a compreender o que € resolver uma equacao e interpretar a solu¢ao obtida.

Dando continuidade as atividades elaboradas, propusemos a resolu¢ao do
problema “Metade de uma quantidade mais seis resulta em oito. Qual ¢ a quantidade?”.
Notamos que os(as) alunos(as) nao tiveram dificuldade em resolver por tentativa e erro,
encontrando como resposta a quantidade 4, entretanto solicitamos que tentassem
resolver aplicando os passos do método da “Falsa Posicdo”, ou seja, que testassem um
valor que tirasse a fracdo, no caso o dois, € em seguida ajustassem-no, para encontrar a
quantidade procurada.

Ao tentarem resolver pelo método da “Falsa Posicdo” alguns alunos(as)
exclamavam ndo ser possivel. Sendo assim, ao socializarmos, aplicando o método passo
a passo, discutimos com os(as) alunos(as) que realmente esse problema nao poderia ser
resolvido, da forma como estava, utilizando o método da “Falsa Posi¢do”, pois ao
testarmos a quantidade dois, que “tirava” a fracdo, o resultado seria 7, para o ajustarmos

. - - 8 .16 ~
terlamos que multiplicar a falsa posi¢do 2 por ~» 0 novo valor seria ~ mas esse nao

16
. — 8 50 .
resolve a equacao, pois, % +6= -+ 6 = — que ndo ¢ o valor esperado, a saber 8.

Dessa forma, concluimos com os(as) alunos(as) que o método da “Falsa
Posi¢d0” ndo pode ser utilizado de forma “direta” para todo tipo de equagdo. Sabemos
que o método poderia ser utilizado se algumas modificagdes fossem realizadas para
deixar a equag@o no padrdo (ax = b), mas ndo achamos viavel discutir isso com os(as)
alunos(as), visto que seria exigido um aprofundamento além das suas necessidades para
aquele momento.

Destacamos, como ja apresentado, que o método da “Falsa Posi¢cdo” consiste em

adotar uma solucdo provisoria, que em seguida sera modificada através de um
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raciocinio envolvendo propor¢des, o que mostra a possibilidade de retomar esse método
em outros momentos, segundo Medeiros ¢ Medeiros (2004) esta caracteristica do
método apresenta algumas semelhangas com “[...] certas solugdes adotadas em alguns
problemas geométricos envolvendo relagdes de semelhanga™ (p. 553), os autores ainda
apontam que ¢ possivel observar aspectos desse método nos processos iterativos
utilizados no calculo numérico, ja que ¢ baseado em “[...] uma repeticdo de varias
tentativas, no qual adotamos uma sequéncia de operagdes em que o objeto de cada uma
¢ o resultado da que a precede” (p. 555).

Apresentamos a seguir a possibilidade de utilizar aspectos desse método para
explorar a ideia de linearidade da funcdo do primeiro grau, ja que os(as) alunos(as)
poderiam perceber que para cada valor assumido como solugdo provisoria (valores no
eixo x) ira resultar em um valor distinto (valores no eixo y), e que com esses ¢ possivel
construir o grafico de uma fun¢ao linear, que ¢ uma reta. Como exemplo, tomemos o

problema “Uma quantidade e sua metade somadas fazem 9. Qual a quantidade?” que
. ~ X .

pode ser visto como a fungdo y = x + 7> 40 assumirmos um valor para x encontramos

um valor em Yy relacionado com o mesmo, seja x =2 =>y =2+1=3. A seguir

apresentamos essa representagao nos eixos cartesianos € na geometria plana, mostrando,

dessa forma, a ideia de usar uma proporg¢ao para resolver o problema.

2 Aha 2 Ahd

18
=> 3.Ahda = 2.9 =>3.Aha = 18 => Aha = 3 =>Aha =26

o
=
[N
O] w
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Dessa forma, ressaltamos a importancia e a possibilidade de utilizar esse método
em outros momentos do ensino. A seguir, expomos como o método da “Inversdao” dos
hindus foi inserido no conjunto de atividades elaboradas e como se deu a sua

implementagdo com os(as) alunos(as).

e ETAPA 3 — Método da Inversao utilizado pelos hindus

Com o intuito de auxiliar a compreensao das operagdes inversas, as quais seriam
utilizadas ao trabalharmos com o principio do equilibrio, utilizando como recurso visual
a balanca de dois pratos, apresentamos aos(as) estudantes o método da “Inversao”
empregado pelos antigos hindus. Ressaltamos que a ideia de incluir este método em
nosso conjunto de atividades surgiu apés o estudo relacionado ao uso da Histéria da
Matematica na apresentacdo do topico reservado a resolugdo de equacdes do primeiro
grau nos livros didaticos. De modo especial, destacamos o livro intitulado Praticando
Matematica dos autores Andrini e Vasconcelos (2015), que ao final do capitulo que
apresentava o conceito de resolucdo de uma equagdo do primeiro grau com uma
incognita, abordava esse método em um topico intitulado “Se¢do Livre”. Essa secdo ¢
exposta apos a apresentagao do principio do equilibrio com o auxilio da balanga de dois
pratos.

Diferentemente da ordem exposta no livro, que apresenta inicialmente a
resolucdo dessas equagdes utilizando o principio do equilibrio com o auxilio da balanca
de dois pratos e, apds a proposta de varios exercicios, apresenta em uma se¢ao a parte o
método da “Inversao”; fizemos uso deste método antes da apresentagdo da resolucao de
equagado do primeiro grau com uma incognita pelo principio do equilibrio da balanca.

O desenvolvimento das atividades elaboradas na Etapa 3 ocorreu no dia 25 de
setembro com duragdo de duas horas-aula. Inicialmente, comentamos com os(as)
alunos(as) que iriamos estudar outro método historico, utilizado pelos hindus, que
tinham a pratica de escrever os problemas matematicos em uma linguagem poética e os
resolviam utilizando tanto o método da “Falsa Posicao”, ja estudado, como o método da
“Inversao”, no qual se trabalha de traz para frente invertendo as operagdes.

Em seguida iniciamos a discussdo sobre como tal método funciona a partir do

problema apresentado a seguir.

“Oh bela donzela com olhos radiantes! Diz-me, uma vez que compreendes o método da
inversdo, qual ¢ o numero que multiplicado por 3, aumentado em 21, dividido por 7,
diminuido de 5 da o resultado final 10?” (ANDRINI; VASCONCELLOS, 2015, p. 221)
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Inicialmente, relembramos as operagdes inversas, ou seja, que a subtracdo ¢ o
inverso da adi¢do e que a multiplicacdo ¢ o inverso da divisdo e vice-versa. Dessa
forma, expusemos que o método funciona a partir do valor final dado nos problemas, e
que a partir dele, irilamos fazendo as operacdes indicadas, mas ao contrario, ou seja,
trabalhando de tras para frente, invertendo as operagdes.

De modo geral, observamos que os(as) alunos(as) conseguiram entender a ideia
por tras de tal método, pois resolveram as atividades propostas com certa facilidade.
Sendo assim, entendemos que ao utilizar esse método historico foi possivel propiciar
aos(as) estudantes, como afirma Mendes (2006), o desenvolvimento de suas habilidades
matematicas, ja que a partir dessa experiéncia resgatada da historia os(as) alunos(as)
puderam explorar as operagdes inversas.

ApOs a socializagdo, na qual os(as) estudantes foram a lousa para apresentar e
explicar o raciocinio utilizado para resolver os problemas propostos, foi sugerida a
resolugdo de mais dois problemas que também exploravam as operagdes inversas e
poderiam ser resolvidos pelo método da inversao.

Do total de 43 alunos(als)26 que resolveram estes problemas, 40 alunos(as),
chegaram a resposta correta no primeiro problema, destes, 35 empregaram o método
realizando todas as operagdes. Os(as) demais (cinco alunos(as)) apresentaram apenas a
resposta, ndo deixando os calculos na atividade entregue. Sendo assim, ndo foi possivel
analisar a forma como esses(as) resolveram o problema, e somente trés alunos(as)
erraram calculos ao empregar o método.

No segundo problema, 37 alunos(as) encontraram o nimero procurado, destes,
33 empregaram o método de forma correta e os(as) demais (quatro alunos(as)) ndo
registraram de que forma resolveram o problema, e, por fim, seis alunos(as) erraram.

Na imagem a seguir, apresentamos o registro de um(a) aluno(a) que organizou os
calculos de maneira linear, esta utilizada também na socializacdo das resolucdes dos
problemas com os(as) discentes. Ressaltamos que a solu¢do da forma linear, foi, em
nosso entender, uma maneira de propiciar aos(as) estudantes uma melhor visualiza¢ao
de como o método funcionava, ou seja, que a partir do resultado de cada operacdo
indicada iridmos realizar a outra operacao.

Devido ao fato do raciocinio matematico estar correto, ndo nos atentamos ao fato

de que essa forma de explicitar os céalculos ndo estd representada de forma

%® Nesse dia faltaram 26 alunos(as), ressaltamos que era um dia chuvoso, o que pode ter sido 0 motivo das
faltas.
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matematicamente correta, ja que, o sinal da igualdade esta sendo utilizado de forma
inadequada, pois relaciona expressdes que ndo s3o equivalentes. Dessa forma,
entendemos a necessidade de em um trabalho futuro discutir com os(as) alunos(as)

formas de representacdo que sdo matematicamente corretas.

Figura 16 - Atividade do(a) aluno(a) Al7

-finalmente
=44 300 —1y = o3

Fonte — Registro do(a) aluno(a)

Nas duas imagens a seguir, expomos os registros de alunos(as) que empregaram

o método de forma correta, mas que realizaram todos os célculos de forma separada.

Figura 17 - Atividade do(a) aluno(a) B34

Fonte: Registro do(a) aluno(a)

A seguir, expomos os registro de um(a) aluno(a) que realizou todos os céalculos
de forma separada, assim como exposto na imagem anterior, mas que os organizou de
forma diferente; encontrando o valor procurado e posteriormente fez o caminho inverso
para “tirar a prova”, ou seja, realizar a verificagdo se aquele valor encontrado realmente
poderia resolver o problema. Ressaltamos que, durante a socializacdo dos problemas,
os(as) alunos(as) foram instigados a fazer esse procedimento para conferir se realmente

o valor encontrado resolvia o problema.
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Figura 18 — Atividade do(a) aluno(a) A20
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Fonte: Registro do(a) aluno(a)

Dessa forma, ressaltamos a importancia de promover a autonomia do(a) aluno(a)
no momento de organizar os seus registros, ja que estes(as) podem se sentir mais
confiantes ao resolver o problema da forma como entendem ser mais fécil, ao invés de
por meio de uma forma de resolugdo imposta.

Como ¢ possivel observar nas atividades, os(as) alunos(as) resolveram os
problemas utilizando as operagdes inversas, mas de formas diferentes. Alguns fizeram
os calculos separadamente e outros(as) preferiram montar as operagdes em linha reta.
Ressaltamos que a forma na qual os(as) alunos(as) organizaram as operagdes nao
interfere na aplicagdo do método, ja que o objetivo dessa atividade era trabalhar com as
operagdes inversas.

Na imagem a seguir expomos a atividade de um(a) aluno(a) que ndo conseguiu
empregar o método de forma correta. Na primeira questdo, ao invés de dividir 264 por
24 esse(a) aluno(a) somou, depois quando era preciso somar 10 ele(a) multiplicou por
10 (realizando esse calculo de forma errada), e por fim ao invés de multiplicar por 8
ele(a) somou 8. O caminho adotado nos permite conjecturar que esse(a) aluno(a) ainda
ndo domina o conceito de operacdo inversa, apesar de todo trabalho realizado ao
relembrar esses conceitos. Assim, podemos inferir que ndo ha método perfeito, pois
diferentes alunos(as) terdo diferentes dificuldades, mas a variagdo de abordagens pode

auxiliar no processo de compreensao.
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Figura 19 - Atividade do(a) aluno(a) A10
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Fonte — Registro do(a) aluno(a)

Para a realizagdo dessa etapa do conjunto de atividades, haviamos planejado o
uso de trés horas-aula, mas como os(as) alunos(as), em sua maioria, resolveram as
atividades propostas em um tempo menor do que o previsto, foram utilizadas apenas
duas aulas.

Enfatizamos a relevancia da utilizagdo dos métodos historicos abordados para o
ensino da resolucdo de uma equacdo do primeiro grau com uma incdgnita, pois,
segundo Aratjo (2008, p. 342), a Histoéria, de modo geral, “[...] nos mostra que o
pensamento algébrico manifestou-se antes mesmo de qualquer formalizagdo”, fato que
diferentemente de muitas abordagens presentes nos livros didaticos e do ensino
tradicional que geralmente “[...] privilegiam a técnica de célculo com letras que, quase
sempre, sdo desprovidas de significado” (ARAUJO, 2008, p. 342).

Nessa mesma perspectiva, Roque (2012) aponta que um dos fatores que

contribuem para que a matematica seja considerada abstrata

[...] reside na forma como a disciplina é ensinada, fazendo-se uso
muitas vezes da mesma ordem de exposi¢do presente nos textos
matematicos. Ou seja, em vez de partimos do modo como um conceito
matematico foi desenvolvido, mostrando as perguntas as quais ele
responde, tomamos esse conceito como algo pronto (ROQUE, 2012p.
19).

Destacamos que, segundo Brolezzi, (1991) “[...] os estudos historicos deixam
muito clara a distingdo entre a forma logica inicial, presentes nas origens da
Matematica, e sua posterior paulatina sistematiza¢do” (p. 66). Desse modo, ao
apresentar os métodos histdricos na resolucdo de equagdes do primeiro grau com uma
incognita, estamos, de alguma forma, tentando explicitar a logica inicial na qual estes
eram utilizados, as questdes € como estas eram respondidas, expondo, assim, que a
maioria dos topicos abordados hoje na escola passou por um processo de sistematizagao

até tomar a forma que tem atualmente.
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De modo geral, a maior parte dos(as) alunos(as) conseguiu aplicar esse método e
resolver os problemas propostos. Trabalhamos com as operagdes inversas, que seriam
utilizadas nas atividades da Etapa 4, além de reforcar o que € resolver uma equacao do
primeiro grau com uma incognita, ou seja, encontrar um valor que, substituido no lugar
da incognita torna a sentenga matematica verdadeira. Sendo assim, entendemos que esse
método auxiliou na etapa seguinte, momento no qual abordamos o método de resolugao
pelo principio do equilibrio, utilizando como recurso visual a balanca de dois pratos,
pois esse método utilizara, de forma implicita, as operagdes inversas no processo de

isolar a incognita de um lado da igualdade para encontrar o seu valor.

e ETAPA 4 — Resolugdo de equacao do primeiro grau com uma incégnita pelo
principio do equilibrio

Destacamos que nesta etapa ndo previmos a realizagdo de atividades que
utilizam a HM. Esta ideia de que nem todas as atividades de um conjunto de atividades
precisam tratar de questdes relativas a HM para ser considerada uma proposta que se
utiliza da HM, estd em consonancia com as propostas didaticas analisadas por Omena
(2015), que ao estudar teses e dissertagdes que apresentam propostas didaticas que se
utilizam da HM para o ensino de matemadtica no nivel médio identificou que cerca de
30% das atividades destas propostas ndo abordavam a HM.

Dessa forma, concordamos com Chaquiam (2017) que a utilizacdo de aspectos
da Historia da Matematica, combinados com outros recursos e abordagens, pode
contribuir com a melhoria do ensino e da aprendizagem da matematica, pois [...] emerge
como uma possibilidade de buscar uma nova forma de ver e entender a Matematica,
tornando-a mais contextualizada, mais integrada as outras disciplinas, mais agradavel,
mais humanizada (CHAQUIAM, 2017, p. 14).

Sendo assim, levando em consideracdo a ponderagdo de Chaquiam (2017) e o
fato de que nas propostas didaticas encontradas em dissertagcdes e teses, nem todas as
atividades continham aspectos relacionados 8 HM. Entendemos que para uma melhor
aprendizagem da resolucdo de equagdo do primeiro grau, seria relevante utilizar mais de
uma abordagem. Neste caso, ao trabalhar com o principio do equilibrio, utilizando como
recurso para visualizacdo uma balanga de dois pratos, as atividades elaboradas nao

possuiam uma abordagem historica, mas houve uma preocupagdo em apresentar aos(as)
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estudantes uma ligacdo entre os métodos historicos trabalhados e o principio da
equivaléncia.

Dessa forma, as atividades desta etapa, assim com as atividades da Etapa 1, nao
fizeram parte da andlise. Apresentamos apenas uma breve descricdo de como foram
abordadas as ligagdes entre os métodos histdricos estudados e o principio do equilibrio
utilizando a balanga de dois pratos como um recurso para facilitar a visualizacao.

O desenvolvimento das atividades elaboradas para a Etapa 4 ocorreu nos dias 26
de setembro e 02 de outubro, com duragao de 4 horas-aula. Em um primeiro momento,
resolvemos o problema: “Uma quantidade mais a sua metade equivale a 6. Qual ¢ a
quantidade?” de duas formas distintas e simultaneas, a saber: utilizando o método da
“Falsa Posi¢ao” e o método do equilibrio da balanga, registrando os dados na lousa para
que os(as) alunos(as) pudessem acompanhar o que estava sendo realizado.

Juntamente com os(as) alunos(as) escolhemos, com base nos conhecimentos do
método da falsa posicdo, o valor 2 para o “falso Aha”, e ao mesmo tempo, colocamos
em um lado da balanga um peso de 6 e, do outro lado, os pesos de um e dois que
constituiam resposta para a falsa posicdo, sendo assim os(as) alunos(as) puderam
perceber que a balanga ndo estava equilibrada.

Retornando ao método da “Falsa Posicdo”, tinhamos que com o “falso Aha”
obtinhamos o valor 3, para chegarmos no 6 solicitado no problema, era preciso
multiplica-lo por dois. Dessa forma, precisariamos multiplicar o “falso Aha” por dois,
obtendo um novo valor o0 4. Com isso, trocamos os pesos de um lado da balanca por um
peso de quatro e outro de dois, resultados do novo “Ahd”; dessa forma, os(as)
alunos(as) observaram que a balanca ficou em equilibrio.

Sendo assim, utilizamos a balan¢a de dois pratos para ilustrar o método da
“Falsa Posicao”, e trabalhar com a questdo do equilibrio, ou seja, quando escolhemos a
falsa posicao igual a dois, notamos que a balang¢a ficou em desequilibrio, logo essa nao
seria a solucdo, tornando-se necessario o ajuste dos valores, colocando na balanca os
pesos correspondentes. Dessa forma os(as) alunos(as) puderam constatar que o valor
quatro era a resposta correta, uma vez que com esse valor a balanga se manteve em
equilibrio.

Barbeiro (2012, p. 7), ao estudar os métodos utilizados pelos(as) alunos(as) na
resolugdo de equacdes do primeiro grau identificados por Kieran (1992), aponta que,
segundo esta autora, os(as) estudantes que utilizam substitui¢des por tentativa e erro

para a resolucao dessas equagdes “[...] tém mais desenvolvida a nogdo de equilibrio
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entre os lados, direito e esquerdo, da equagdo e do papel da equivaléncia do sinal de
igual, do que os alunos que ndo adotaram esse método”.

De modo semelhante, Fernandes (2011, p. 15) argumenta que os(as) alunos(as)
“[...] que sdo incentivados a usar inicialmente o método de tentativa e erro desenvolvem
uma melhor no¢do de equivaléncia entre os dois lados da equagdo e sdo mais tarde bem
sucedidos na aplicacdo de métodos mais formais”. Dessa forma podemos inferir que o
fato de trabalharmos inicialmente com o método da “Falsa Posi¢dao” pode ter tornado
mais facil para os(as) alunos(as) o entendimento da questdo da equivaléncia entre os
dois membros da equacao.

Em seguida, propusemos mais alguns exemplos e exercicios para trabalhar com
a questdo do equilibrio e, durante a socializagdo destes, relembramos as operagdes
inversas que haviam sido anteriormente exploradas ao trabalharmos com o método da
“Inversdo” dos antigos hindus. Sendo assim, entendemos que tanto o método da “Falsa
Posigdo” quanto o método da “Inversdo”, puderam fornecer uma compreensdo de
determinados conceitos que geralmente sdo trabalhados tendo como base apenas o
principio do equilibrio, como as operagfes inversas e o significado de resolver uma
equacdo do primeiro grau com uma incégnita.

Ao utilizarmos a balanga de dois pratos, entendemos que trabalhamos com a
habilidade (EFO6MA14) que expde a necessidade de “[...] Reconhecer que a relacéo de
igualdade matematica ndo se altera ao adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir os seus
dois membros por um mesmo numero e utilizar essa nocdo para determinar valores
desconhecidos na resolu¢do de problemas” (BRASIL, 2018, p. 301), pois o0s(as)
alunos(as) puderam visualizar que modificando da mesma forma ambos os lados da
balanca, esta permanece em equilibrio, e 0 mesmo acontece com a equacdo, sendo que
se modificarmos da mesma forma ambos os lados da igualdade, esta permanece
verdadeira.

Ressaltamos que segundo Ponte, Branco e Matos (2009), a utilizagdo da balanca
de dois pratos pode facilitar a compressao da operagao de eliminar termos de ambos os
lados da igualdade ou multiplicar ambos, mas esses autores destacam que ¢ preciso
tomar cuidado com a forma como esse material € utilizado, ja que muitos(as) alunos(as)
nunca viram uma balanga desse tipo. Foi nessa perspectiva que resolvemos confeccionar
uma balanca, apresentada na figura a seguir, e levar para sala de aula. Assim os(as)
alunos(as) teriam a possibilidade de observar como ela funciona, fazer experiéncias e

discutir os resultados.
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Figura 20 - Balanca utilizada nas atividades da Etapa 4

Fonte — Produzida pela pesquisadora

Apo6s o término das atividades elaboradas para o desenvolvimento desta etapa,
retomamos o método da “Falsa Posi¢do” e apresentamos a modificacdo necessaria na
equacdo para que seja possivel resolver qualquer equacdo do primeiro grau pelo
método, ou seja, deixar a equacdo da forma ax = b. Dessa forma, foi possivel analisar
com os(as) alunos(as) que esse método pode ser utilizado para resolver qualquer tipo de
problema que se reduza a resolu¢do de uma equagdo do primeiro grau com uma
incégnita?’. Como enfatizado por Medeiros e Medeiros (2004), expusemos para eles que
esse “[...] método ¢ sempre valido para equagdes lineares na forma ax = b. Entretanto
se tivermos: ax + d = ¢, poderemos subtrair d de ambos os lados da igualdade, tal que:
ax = ¢ — d e fazendo ¢ — d = b, teremos: ax = b" (p. 549).

Sobre essa possibilidade de generalizacdo do método da “Falsa Posi¢ao”,
Panossian (2014), ao estudar o movimento histérico e l6gico das equaces, identifica

que tal movimento vai desde a

27 As equagdes do primeiro grau com uma incognita podem como ax = b. Ao aplicarmos o método da
Falsa Posico, seguimos alguns passos. Suponhamos que a falsa posi¢do escolhida x,, ndo funcione,
entdo teremos que ax, = c. Sendo assim temos que ajustar os valores, multiplicando a falsa posi¢ao x,

~ b ~ b
pela razéo — para encontramos o valor que resolve a equagdo. De fato o novo valor x, (E) resolve a
~ . . ~ ~ b b . b
equacdo, pois, ao multiplicarmos a equagéo pela razdo temos: ax, (;) = (E) c, ou seja, ax, (E) =b,

portanto x = X, (<) & a raiz da equagio (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004, p. 549).

C
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[...] necessidade de resolver problemas especificos do cotidiano e
encontrar solucdes até ser tratada como um objeto matematico para o
gual se desenvolvem métodos gerais. Observa-se entdo que as
equacBes sdo instrumentos da matemdtica, constantemente
aperfeicoados e desenvolvidos na experiéncia histérica humana
(PANOSSIAN, 2014, p. 140).

Sendo assim, expusemos que o método da “Falsa Posi¢do” pode ser utilizado
para resolver qualquer tipo de equagdo do primeiro grau com uma incognita e
ressaltamos que nao ha indicios que relevem se os antigos egipcios conheciam essa
possibilidade de generalizagao.

Posteriormente, retomamos alguns problemas resolvidos pelo método da
“Inversao” e mostramos que estes, assim como os problemas que resolvemos pelo
método da “Falsa Posicao” (ao traduzirmos para uma linguagem algébrica) podem ser
resolvidos utilizando o principio do equilibrio, ou seja, isolando a incégnita em um dos
lados da igualdade.

Para a realizacdo das atividades dessa etapa, haviamos planejado utilizar trés
horas/aula, no entanto, fez-se necessario utilizar mais uma aula a fim de terminar o
desenvolvimento das atividades elaboradas para esta etapa. Isso ocorreu porque nesta
etapa, embora nio estivesse previsto, aproveitamos a oportunidade para deixar que
os(as) alunos(as) explorassem fisicamente a balanca de dois pratos, além de retomar os
métodos historicos da “Falsa Posi¢ao” e o da “Inversao” por meio de alguns problemas
resolvidos anteriormente. Isso permitiu estabelecer uma ligacdo entre os métodos,
mostrando que os mesmos problemas podem ser resolvidos também pelo principio do
equilibrio.

Outro ponto que reforcou a necessidade de utilizar mais uma aula foi o fato de
que alguns alunos(as) ainda apresentavam algumas dificuldades em resolver as
equagoes, sendo preciso trabalhar com mais alguns problemas com o intuito de sanar
essas dificuldades, relacionadas principalmente com a necessidade de dividir ou
multiplicar ambos os membros da equacdo no processo de isolar a incognita em um dos
lados da igualdade.

Em seguida, iniciamos realizacdo da ultima etapa do conjunto de atividades, a

qual sera descrita a seguir.
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e ETAPA 5 — Resolugdo de equacdo do primeiro grau liviemente

Na Etapa 5 apresentamos aos(as) estudantes uma “linha do tempo” com
informacdes historicas referentes a algumas mudancas ocorridas no simbolismo
algébrico e foi proposta a resolucdo de mais alguns problemas, que envolviam a
resolucao de uma equacao do primeiro grau com uma incognita.

Ao longo das atividades nas etapas anteriores, tentamos evitar o uso das ultimas
letras do alfabeto para representar as incognitas ou varidveis, que sdo comumente
utilizadas na abordagem do conceito de equacdo. Assim, julgamos relevante, nesta
etapa, apresentar uma “linha do tempo” com as principais mudangas ¢ personalidades
relacionadas ao desenvolvimento do simbolismo matematico, em especifico da

linguagem algébrica, com o intuito de expor aos(as) estudantes que

[...] foi necessario muito tempo para que mudancas ocorressem. Com
a nova visao de mundo que imperou no Renascimento, 0 movimento
passou a fazer parte da vida das pessoas; tornava-se necessario criar
algo que expressasse a fluéncia, algo que, mesmo sendo numérico,
ndo indicasse um numero particular. Como os numerais indicavam
numeros particulares, a variagdo ndo poderia ser expressa por um
namero (ARAUJO, 2008, p. 340).

Moura e Sousa (2005) argumentam que a logica formal da algebra foi construida

a partir da necessidade dos estudiosos, ja que,

[...] em nenhum momento, os historiadores nos dizem que os
estudiosos se fechavam em seus aposentos para pensar uma sintese de
uma escrita. A sintese da escrita foi feita a partir das necessidades
presentes nas diversas civilizagdes, nos diversos momentos, sem
desconsiderar os estudos relacionados a Teoria dos Nimeros ¢ com a
Geometria. (MOURA; SOUSA, 2005, p. 33).

Sendo assim, entendemos que ao apresentar algumas informagdes historicas
referentes a linguagem matematica, foi possivel mostrar aos(as) estudantes que a
linguagem matematica simbdlica que conhecemos atualmente teve seu desenvolvimento
gradual, nem sempre de forma linear, ou por um grupo determinado de pesquisadores
em determinada época, ou que foi aceita por todos a0 mesmo tempo.

As atividades da Etapa 5 ocorreram no periodo de 03 a 10 de outubro com

duracdo de seis horas-aula. Iniciamos essa etapa utilizando uma apresentagao em slides,
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na qual expusemos algumas informacgdes historicas relacionadas ao desenvolvimento da
linguagem simbolica.

Em um primeiro momento, discutimos com os(as) alunos(as) sobre os tipos de
linguagem que eles(as) conheciam e apresentamos algumas como linguagem corporal,
artistica, musical, entre outras. Em seguida, citamos algumas linguagens da Matematica
como a linguagem geométrica, grafica, aritmética e algébrica, realizando o enfoque na
linguagem algébrica, por meio da apresentacdo de alguns exemplos de linguagem que ja
haviam sido utilizados para representar uma quantidade desconhecida, como o “Ah4a”
usado pelos antigos egipcios, ou a palavra “coisa” utilizada pelos antigos europeus e
arabes.

Posteriormente, apresentamos que a linguagem algébrica pode ser separada em
trés fases: a retorica, a sincopada e a simbdlica, expondo, posteriormente, exemplos de
como as expressdes matematicas eram escritas nessas fases. Em seguida, iniciamos a
exposi¢cdo de uma “linha do tempo”, na qual apresentamos alguns pontos historicos
relacionados a alguns simbolos que usamos hoje. Destacamos que, ao apresentar alguns
fatos historicos obedecendo a sua ordem cronoldgica ndo implica que defendemos o uso
da HM com uma visdo linear e sem critica, mas que esta foi uma forma que
encontramos para explicitar essas informagdes durante o tempo de uma aula, de forma
mais compreensivel para estudantes do 7° ano do ensino fundamental.

Durante essa discussdo, foi possivel notar que os(as) alunos(as) se “assustaram”
ao perceber que nem sempre os simbolos eram utilizados na matematica, que os
numeros, sinais das operacdes (+,-,.,/), poténcias, expressoes entre outros eram escritos
por extenso e, depois, foram sendo abreviados até chegarmos aos simbolos que hoje
usamos de forma inquestiondvel. Sendo assim, os(as) alunos(as) puderam observar as
principais mudancas que ocorreram com alguns simbolos que usamos hoje e
conseguiram notar que nem sempre estes se apresentaram assim, ou seja, que esses
simbolos foram passando por abreviagdes e modificacdes realizadas por diversos
matematicos a fim de facilitar seus estudos.

Dessa forma, tornamos possivel que os(as) alunos(as) percebessem que, em
relagio a Algebra, “[...] a humanidade foi construindo diferentes significados e
diferentes linguagens, que foram sendo partilhados e desenvolvidos historica e
socialmente” (SILVA; REZENDE, 2016, p. 394). Na mesma perspectiva, Brolezzi
(1991, p. 66), aponta que um dos obstaculos a compreensdo da linguagem simbdlica da

matematica pode estar na sua aparéncia, por vezes abstrata, podendo ser “[...] a causa
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frequente de aversdo pelo aprendizado da Matematica, chegando inclusive a gerar uma
espécie de analfabetismo matematico”.

Deste modo, propiciar que os(as) alunos(as) percebam que a Matematica “[...]
nem sempre utilizou uma simbologia tdo formal, pode contribuir para o entendimento
de que houve uma necessidade para que isso acontecesse, pois, como uma linguagem
universal, deve estar livre de interpretagdes” (GIL, 2008, p. 31). Assim, entendemos que
a apresentacdo de aspectos da HM pdde contribuir para mostrar como o “[...]
formalismo surge naturalmente em resposta ao refinamento e precisao das ideias e,
portanto, capacita o aluno para a compreensdo do formalismo por fazer ele pensar e
repensar conceitos matematicos” (FOSSA, 2008, p.13).

Sendo assim, entendemos que a apresentacdo de algumas informagdes de cunho
historico a respeito da linguagem matematica possibilitou aos(as) estudantes observar a
Matematica ao longo do tempo, como uma construgdo em resposta a determinadas
demandas. Cabe ressaltar que essa “linha do tempo” contava apenas com as
contribui¢des de matematicos, sendo assim, poderiamos ter explorado o fato de ter
somente homens nesta, abordando questdes relacionadas ao género na Matematica.

Apos essas discussoes, pedimos aos(as) alunos(as) que respondessem novamente
a questdo: “A Matematica tem Histéria?”. Neste momento, esta questdo foi respondida
por 49 alunos(as), dos quais 46 afirmaram que sim, a matematica tem histéria. Muitos
reproduziram as mesmas justificativas apresentadas anteriormente, como a Matematica
tem Historia porque € antiga, apresentada por 14 alunos(as), ou alegando que se a
Matematica ndo tivesse Histéria ela ndo existiria hoje, como apontado por seis
alunos(as). 18 alunos(as) apenas disseram que sim, a Matemadtica tem Historia, mas ndo
apresentaram uma justificativa para tal assercdo, por fim, oito alunos(as) justificaram
que a matemadtica tem historia citando os métodos histéricos estudados, ou que ela
existe ha muito tempo e estd se “aperfeicoando”, ou que passou por varios periodos,

como ¢ possivel observar nos excertos apresentados a seguir.

Quadro 15 - Respostas dos(as) alunos(as) a questdo "A Matematica tem historia?"

Aluno(a) Excerto
Aluno(a) A27 if )9\r*\ %’}‘v\{ W o ok
= OL"";\L/E'* ;'v« W\TM"Y X ""

\
Aaren

T]- "\‘\_ ,) _«7“, A :"‘./?,‘) T .
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Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

A justificativa de alguns alunos(as) de que a Matematica estéd se “aperfeicoando”
pode estar relacionada ao fato de que, em alguns momentos, destacamos as mudancas
sofridas pela Matematica, mais especificamente, referentes a sua linguagem, o que pode
ter passado a falsa impressao de que a Matematica foi evoluindo de forma natural até
chegar ao que conhecemos hoje. Dessa forma, entendemos que a abordagem utilizada
foi interessante no sentido de auxiliar os(as) estudantes a perceberem que a matematica
¢ uma construgdo humana gradual, mas pode ndo ter sido suficiente para mudar a
percepgao dos(as) alunos(as) de que a Matematica atual ¢ mais desenvolvida que a
Matematica de outras épocas ou que ela se desenvolveu de forma linear.

Tal situa¢do possibilitou a conclusdo de que para conseguir alterar tais
percepcoes, faz-se necessario que praticas como estas sejam mais frequentes no ensino
de matematica. Nossas atividades foram desenvolvidas em um curto espago de tempo,
ao passo que os(as) alunos(as), como ja apontado, praticamente nao tiveram contatos
anteriores com aspectos da HM, sendo assim € possivel conjecturarmos que apenas uma
intervengdo, de forma isolada, no ambito de determinado conceito, ndo seja capaz de
provocar uma mudancga radical de percepcdo dos(as) alunos(as), estes acostumados a
“ver” a Matematica, na maioria das vezes, apenas como uma disciplina constituida por
numeros, contas e problemas para resolver. Na maioria das vezes, eles nao tém a
possibilidade de observar a Matematica como uma constru¢do humana ao longo do
tempo, sem oportunidades para refletir sobre o fato de que ela teve e tem uma razao de
existir, e que esta razdo, em determinados casos, esta relacionada a questdoes de
necessidade cotidiana.

Dessa forma, ressaltamos a relevancia de um trabalho continuo com os aspectos
da Historia da Matematica, de forma que esta perpasse os diversos conceitos da
Matematica, de modo a proporcionar aos alunos(as) uma visao mais ampla, historica e
socialmente construida, com relacao a Matematica.

Visando captar a opinido dos(as) alunos(as) sobre os métodos histdricos

utilizados, solicitamos que eles escrevessem sobre os métodos da “Falsa Posi¢cdo” e da
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“Inversdo” estudados. Trinta e trés alunos(as) apontaram que, com os métodos, tornou-
se mais facil resolver a equacdo do primeiro grau, ou que tiveram mais conhecimento

sobre a Matematica.

Quadro 16 - Opinido dos(as) alunos(as) sobre os métodos historicos estudados

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) A26

Aluno(a) B19

Aluno(a) A23

Aluno(a) A10

Aluno(a) A27

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Os(as) demais, 16 alunos(as) apontaram que ndo gostaram, alegando que

acharam mais dificil ou que ndo gostam de Matematica.

Quadro 17 - Opinido dos(as) alunos(as) sobre os métodos histéricos estudados

Aluno(a) Excerto
Aluno(a) A04 ) Y 3

Aluno(a) B14

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Sendo assim, podemos observar que nem todos(as) os(as) alunos(as) gostaram
de utilizar os métodos histdricos para resolver equagdo do primeiro grau, o que nos leva
a refletir que nem sempre a historia cumpre o papel de motivar a todos(as) os(as)
alunos(as), como ja apontado pela literatura. Destacamos que os(as) alunos(as) que
alegaram ndo gostar de matematica, em sua maioria, sdo os(as) que apresentam
dificuldades em Matematica em geral. Assim, cabe ressaltar que nenhuma atividade vai
atingir a todos(as) alunos(as) da mesma forma, por isso ¢ tdo importante variar as

abordagens. Pudemos verificar isso também, pois alguns estudantes apontaram que
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gostaram mais dos jogos ou das atividades com a balanga, que possuem um cunho mais

ludico e pratico.

Quadro 18 - Opinido dos(as) alunos(as) sobre 0os métodos histdricos estudados

Aluno(a) Excerto

Aluno(a) B19

Aluno(a) B26 - —

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Dessa forma, mais uma vez, ressaltamos a importancia de utilizar atividades
diferenciadas, ou seja, com variadas abordagens, com o intuito de atender os(as)
diferentes alunos(as) e suas diferentes formas de aprender.

Em seguida propusemos uma lista de problemas para que os(as) alunos(as)
resolvessem em equipe, deixando que eles(as) proprios(as) escolhessem a forma de
resolver, ou seja, optar por quais métodos empregariam para encontrar a solucdo.
Embora todos os problemas devessem ser resolvidos por meio de uma equagao do
primeiro grau com uma incognita, alguns eram resolutos mais facilmente por
determinado método do que por outro. O intuito de propor essa variedade de problemas
foi observar quais as opgdes de método os(as) alunos(as) tomariam para resolver
determinado problema.

Participaram dessa atividade 57 alunos(as) que foram divididos em 24 equipes,
formadas por um, dois ou trés alunos(as). No primeiro problema, 20 equipes
empregaram o método da “Falsa Posicdo” de forma correta e encontraram o valor
procurado, trés equipes conseguiram transformar o problema para a linguagem
algébrica, mas nao resolveram por nenhum método e uma equipe apenas colocou um
valor incorreto como resposta, nao registrando a forma que chegaram a tal resultado,
sendo assim nao foi possivel verificar como procederam.

Na imagem a seguir, expomos a forma como uma equipe resolveu, aplicando de
forma correta o método da “Falsa Posicao”. Cabe destacar que o enunciado desse
problema era semelhante aos problemas trabalhados pelo método da “Falsa Posi¢ao”, o
que pode ter influenciado a op¢do pelo seu uso para a resolugdo deste problema em

especifico. No entanto, para utilizar esse método, em um primeiro momento era
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necessario transformar o problema para uma linguagem algébrica e, observando o
problema na linguagem algébrica, os(as) alunos(as) poderiam ter resolvido de outra
forma. Sendo assim, podemos inferir que, para esse problema em particular, a maioria

dos(as) alunos(as) preferiu usar o método histérico trabalhado.

Figura 21 - Atividade dos(as) alunos(as) A23 e A25

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Nos problemas de 2 a 8, pelo menos 20 equipes resolveram de forma correta os
problemas, sendo que desses ao menos 14 equipes resolveram os problemas sem
recorrer a nenhum método algébrico, ou seja, eles identificaram um valor que resolvia o
problema, consistindo em um pensamento semelhante ao trabalhado no método da
“Falsa Posigao”.

Na imagem 22, ¢ possivel notar que o(a) aluno(a) traduziu os problemas 2 e 5
para a linguagem algébrica, contudo, ndo utilizou um método especifico para resolveé-
los, pois, em seguida, ele(a) testa um valor que vai resolver a equacdo, no entanto, na
questdo numero 4, esse(a) aluno(a) utiliza, em um primeiro momento, o principio do
equilibrio para reduzir o problema e, em seguida, testa um valor que resolve o

problema.

Figura 22 - Atividade do(a) aluno(a) A26

2) Maria tem uma determinada quantidade de adesn%r{ sua amnga Julia tem o dobro dessa quantidade
de adesivos. Sabendo que juntas elas tém 30 adesivos, qual a quantidade de adesivos de Maria ¢ a de

Julia. Ypvaske AQ b\uﬂUf'?\ OO - 90 20 +10= 30

3) 0 dobro de um numero, mais 16 ¢ igual a 56. Qual ¢ esse numero" =
A Q4 NG - ag N a_.gk/ A AE ~ N A olv) 9:(_'.50
4) 0 lTlplo de um numero menos 0 (5 lgual a0 pioprno numero mais t; é Qual é ?j)se_nurpero / 9 > f)ﬁo
= 30O = T O e ST 2 SO &9 5

5) 6 do ro de_um nimero menos 10 ¢ |gual a 20. Qual ¢ esse numcro”

9,5-\Q =0V e: gAg DO -NQ = 20 pm‘f‘ 36
Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Na imagem 23, a equipe resolve as questdes 6 € 7 de forma intuitiva, observando
por exemplo, que o sucessor de 30 ¢ 31 e 30+31=61, ou seja, os valores 30 e 31

resolvem o problema. Ressaltamos que durante a realizagdo dessa atividade varias
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equipes tiveram divida com relacdo aos termos antecessor, sucessor € consecutivo,

sendo necessario relembrar com o uso de exemplos o que seria cada um deles.

A seguir, expomos a resolucdo de duas equipes que preferiram resolver as

questdes utilizando o principio do equilibrio.

Figura 24 - Atividade dos(as) alunos(as) B06, BO8 e B21

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Figura 25 - Atividade do(a) aluno(a) A20

Fonte- Registro dos(as) alunos(as)

Sendo assim, podemos perceber que as equipes escolheram formas diferentes de
resolver, aquelas que fizeram a resolu¢do de forma incorreta conseguiram ao menos
transformar o problema para a linguagem algébrica. Isso mostra que o trabalho com
diferentes métodos possibilita aos(as) alunos(as) desenvolver sua autonomia, resolvendo
os problemas por meio da compreensdo, ¢ ndo apenas de forma mecanica, por meio de

regra meramente decorada.
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A questdo 9 foi resolvida corretamente por 16 equipes que, em sua maioria,
utilizaram o principio do equilibrio. As demais equipes conseguiram transformar para a

linguagem algébrica, mas ndo deram continuidade na resolugao.

Figura 26- Atividade do(a) aluno(a) B05

Fonte — Registro do(a) aluno(a)

As questdes de 10 a 15 ndo foram resolvidas por sete equipes, devido a falta de
tempo”®. J4 as outras 17 equipes resolveram as questdes de 10 a 13, ora de forma

intuitiva e ora pelo principio do equilibrio, como é possivel observar na imagem a

seguir.

Figura 27 - Atividade dos(as) alunos(as) B03, B04 e B30

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

?® Ressaltamos que por conta de estarmos com o cronograma atrasado ndo foi possivel disponibilizar mais
tempo para a finalizagdo desta atividade, no entanto, como a maioria das equipes ja havia resolvido
grande parte dos problemas, julgamos que ndo houve prejuizo.
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Com relagdo as duas ultimas questdes, as nove equipes que as resolveram
utilizaram as operagdes inversas, da forma como foram trabalhadas pelo método da

“Inversdo” dos antigos hindus, como € possivel observar nas imagens a seguir.

Figura 28 - Atividade do(a) aluno(a) A20

Fonte — Registro do(a) aluno(a)

Figura 29 - Atividade dos(as) alunos(as) B14, B19 e B31

Fonte — Registro dos(as) alunos(as)

Ao analisarmos a lista de problemas, foi possivel notar que a maioria dos(as)
alunos(as) conseguiu compreender o que ¢ a resolugdo de uma equagdo do primeiro do
grau com uma incognita, ou seja, encontrar um valor que torne a igualdade verdadeira.
Com os métodos estudados, da “Falsa Posicdo”, da “Inversdo” e o principio do
equilibrio, os discentes resolveram a maioria das atividades propostas, alguns por
tentativa e erro, pensando em um valor que resolvia a equagdo, outros pelo método da
“Falsa Posi¢dao” e outros ainda aplicando as operagdes inversas ao trabalhar com o
principio do equilibrio, como observado nas imagens apresentadas.

Para finalizar o desenvolvimento deste conjunto de atividades, propusemos a
realizagdo de um jogo (APENDICE 17), ja que os(as) alunos(as) afirmaram que a aula
com jogo, realizada anteriormente, fora muito produtiva e prazerosa. Destacamos que
esse jogo, a pedido da professora regente, nao foi realizado na sequéncia das atividades,

tendo um intervalo de uma aula.
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A professora queria utilizar essa aula para mostrar aos estudantes a “regra
pratica®® para resolver as equacdes, pois na sua visdo, ap6s terem conhecimento de tal
regra, o jogo seria desenvolvido de forma mais facil. Sobre esse aspecto Ponte, Branco e
Matos (2009, p. 95) apontam que a apresentacdo dessas regras praticas relacionadas a
equivaléncia “[...] ¢ uma abordagem que facilita o processo de resolu¢do de equacdes.
No entanto, tende a deixar em segundo plano a justificagdo dessas regras, o que pode
refor¢ar uma perspectiva da Matematica como um conjunto de regras arbitrarias”.

Dessa forma, ressaltamos que, durante a implementacao das atividades, em
nenhum momento abordamos com os(as) alunos(as) essas “regras praticas” como:
“muda de lado, muda o sinal” ou se “estd multiplicando passa dividindo” e vice-versa,
pois entendemos que, ao trabalhar com os métodos historicos e, posteriormente, com o
principio do equilibrio, todas as operagdes realizadas em um membro da igualdade
devem ser realizadas também do outro. Foi possivel construir uma aprendizagem com
significado, um entendimento do que significa resolver uma equacdo do primeiro grau
com uma incognita, sem a necessidade de decorar regras praticas.

Destacamos, ainda, que os(as) alunos(as) ja estavam utilizando os procedimentos
envolvidos nessas regras, pois subtrair “coisas iguais” de ambos os lados da igualdade,
pelo principio do equilibrio, equivale a usar a regra “muda de lado, muda o sinal”, por
essa razdo ndo vimos a necessidade de apresentar essas regras praticas para os(as)
alunos(as). No entanto, como os(as) alunos(as) j& tinham estudado e resolvido vérios
problemas utilizando os métodos e procedimentos estudados, de forma intuitiva ja
estavam utilizando tais regras, entendemos que a apresentacdo dessa regra pratica feita
pela professora regente ndo descaracterizou o trabalho realizado.

No topico a seguir apresentamos uma discussdo sobre as contribuicdes e

limitagdes da utilizagdo da Historia da Matematica nas atividades desenvolvidas.

4.2. A HM nas atividades desenvolvidas: contribuic¢des e limitacoes

Nesse topico, apresentaremos uma sintese dos resultados obtidos com a
implementacdo do conjunto de atividades elaborado, no qual identificamos elementos
acerca das potencialidades e das dificuldades da utilizacdo da HM para o ensino de

equacOes do primeiro grau. Para a analise das potencialidades nos baseamos, conforme

29 Por “regra pratica” a professora regente estava se referindo a mudar o termo de um membro da equacéo
para outro trocando o sinal, ou se um niimero estd multiplicando ou dividindo a incégnita ele “passa” para
o outro membro da equacdo dividindo ou multiplicando respectivamente.
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apontado, nos eixos de andlise elaborados com base na literatura, a saber: HM para
motivacdo; HM para a aprendizagem de conceitos matematicos; HM para
contextualizacdo e HM para mudanca de percepcdo da e sobre a Matematica. Ja para a

analise das limitacGes realizamos agrupamentos por semelhanca.

e Historia da Matematica para motivacao

Entendemos, em consonancia com alguns autores apresentados no capitulo 2,
que o uso de aspectos da HM pode motivar os(as) estudantes a estudar Matematica. A
motivacdo pode ser entendida como um conjunto de “[...] varidveis que ativam a
conduta e a orientam em determinado sentido para poder alcangar um objetivo” (FITA,
2015, p. 77), ou seja, como um processo que sustenta determinada atividade.

Segundo Tapia (2015, p. 38), uma “[...] condigdo necessaria para motivar seus
alunos a aprender, ¢ atrair sua aten¢do despertando sua curiosidade e interesse”, sendo
que a curiosidade, de acordo com o autor, pode ser entendida como uma conduta que
visa a exploragdo, que é despertada por informacBes que possuem carater inesperado ou
possuem caracteristicas de “[...] novidade, complexidade, [...], ambiguidade e
variabilidade” (TAPIA, 2015, p. 39).

Sendo assim, compreendemos que a HM poderia despertar o interesse do(a)
aluno(a) para o estudo de determinados conceitos da Matematica, o interesse segundo
Tapia (2015, p. 40) implica “[...] dirigir a ateng@o para um fendmeno novo, incerto,
surpreendente ou incongruente, seguido de uma atividade orientada para a exploragao”.

Neste sentido, entendemos que a Historia da Matematica pode ser incluida em
aulas de Matematica com vistas a motivar os(as) estudantes, ao apresentar elementos
como: informacgdes sobre personalidades historicas e como estas resolviam problemas,
sobre a origem dos procedimentos € métodos matematicos, sobre os problemas que
motivaram o desenvolvimento de determinado conceito e curiosidades. Nestes casos, 0
conhecimento acerca de elementos da HM poderia ser um incentivo para a
aprendizagem, propiciando uma motivacao capaz de levar a um melhor desempenho nas
atividades propostas.

Destacamos a relevancia da motivagdo no processo de ensino-aprendizagem,
pois para Leite e colaboradores (2005, p. 24) a motivagdo sera “[...] sempre valida no
processo de ensino-aprendizagem como incentivo para desencadear impulsos no interior

da crianga a fim de predispd-la a querer participar das atividades escolares”. Assim,
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entendemos que a motivacdo no contexto escolar pode ser caracterizada como um
motivo para aprendizagem, ou seja, um estimulo, um incentivo para aprender.

Considerando a relevancia da motivagao no processo de ensino-aprendizagem e
o potencial da HM para motivar os(as) estudantes, buscamos em nosso conjunto de
atividades, bem como nos dados obtidos na implementacdo deste, elementos que nos
permitam identificar que as atividades, as quais envolviam HM, contribuiram para
instigar a curiosidade e interesse dos(as) alunos(as).

Em nosso entender, a HM foi utilizada com o intuito de motivar em alguns
momentos da Etapa 2 e da Etapa 5. Na etapa 2, o objetivo era trabalhar com o método
da “Falsa Posi¢ao” utilizado pelos antigos egipcios para resolver problemas que hoje
envolvem a resolu¢do de uma equacdo do primeiro grau com uma incdgnita, para tanto,
apresentamos informagdes sobre a civilizagdo egipcia relativas a Matematica presentes
nos papiros, assim, os(as) alunos(as) puderam conhecer aspectos da origem do
desenvolvimento de tal conceito, ou seja, quais problemas envolvem a génese da
utilizagdo da equacdo do primeiro grau com uma incognita, ressaltando que estes
problemas ja eram resolvidos pelos antigos egipcios a mais de 3.000 anos.

De acordo com a professora regente, essa apresentacao inicial de informagdes
relativas a civilizagdo egipcia foi de grande valia, pois ensejou engajamento por parte
dos(as) alunos(as), como ¢ possivel observar no seguinte trecho, extraido do diario de

campo da pesquisadora.

(11-09) — A discussdo sobre a civilizagdo egipcia contou com a participacdo dos
estudantes que contribuiram com as informacdes que sabiam e, conversando com a
professora (regente), ela disse que eles “ficaram bem interessados e participaram e
tiraram duvidas”.

A apresentacdo dos problemas que antigos egipcios resolviam pelo método da
“Falsa Posi¢do”, também pode ser considerada como uso da HM para motivagao, pois
os(as) alunos(as) puderam conhecer os problemas que motivaram, ou seja, que
desencadearam o uso desse método. Constatamos que os(as) alunos(as), ao conhecerem
esse problema, se interessaram por encontrar a sua solu¢do, como € possivel observar no
didlogo transcrito a seguir, em que a pesquisadora inicialmente 1€ com os(as) alunos(as)

o0 problema exposto no s/ide.

Pesquisadora - Um dos problemas que eles (os egipcios) resolviam ¢ esse “Uma
quantidade e seu quarto adicionado tornam-se quinze. Qual ¢ essa quantidade?”.
Alunos — nao sei.

Pesquisadora — Como que eu vou transformar essa linguagem aqui (a do problema)
para a linguagem algébrica? Como que vai ficar? Uma quantidade, que quantidade?
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Alunos(as) — nao sei.

Pesquisadora — Os egipcios utilizavam o simbolo do Aha (exposto no sl/ide), mais um
quarto dela, o que seria o quarto?

Aluno(a) A26 — quatro vezes.

Pesquisadora — quatro vezes?

Aluna(a) A26 — Nao! Quatro dividido.

Pesquisadora — Isso, entdo fica Ah4a mais Aha dividido por quatro (escrito na lousa)
igual a quanto?

Alunos(as) — quinze

Aluno(a) A22 — Entdo Aha ¢ trés.

Pesquisadora — Porque Ah4 ¢ trés?

Pesquisadora — Qual o valor de Aha?

Aluno(a) A06 — sessenta.

Pesquisadora — Por qué?

Aluno(a) — Porque, sessenta dividido por quatro da quinze.

Pesquisadora — Mas eu tenho que somar aqui (aponta no quadro a sentenga, em que ¢é

. ., , aha
preciso somar aha + T)'

Aluno(a) A20 — O dona, ¢ trinta.

Pesquisadora — Por que trinta?

Aluno(a) A20 — Porque trinta mais trinta € sessenta e sessenta divido por 4 d4 quinze.
Pesquisadora — [relembra o conceito de fragdo, ressaltando que ndo pode somar igual
eles(as) estavam fazendo]

Dando continuidade, os(as) alunos(as) seguiram “chutando” valores para o
“Ah4”, intrigados por ndo conseguirem resolver, nesse momento expusemos que
irlamos estudar como resolver esse problema e outros desse tipo. Sendo assim,
entendemos que o uso, apos uma contextualizacdo sobre a civilizagdo egipcia, da
tradu¢do de um problema que os egipcios resolviam, motivou os(as) alunos(as), ja que
propiciou que estes(as) procurassem por uma forma de resolu¢do, mesmo que a
principio incorreta, ou seja, instigou a curiosidades deles(as).

Nesse sentido, Balestri (2008, p. 19) expoe que a “[...] Histéria da Matematica
satisfaz a curiosidade do aluno e o motiva”, pois, dessa forma, os(as) alunos(as)
poderiam entrar em contato com o trabalho de matematicos e a origem de seus estudos.
Destacamos ainda que Mendes (2006, p. 91) considera a histéria “[...] imprescindivel
para que as atividades de sala de aula se tornem atraentes e despertem o interesse dos
estudantes para a matematica”. Dessa forma, entendemos que determinadas informagdes
relativas a HM foram utilizadas com o intuito de despertar o interesse e a curiosidade
dos(as) alunos(as).

Na Etapa 5, apresentamos as contribui¢gdes de algumas personalidades historicas
para o desenvolvimento do simbolismo matematico, essas informacdes despertaram o

interesse dos(as) alunos(as), pois eles se “assustaram” quando perceberam que nem
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sempre existiram os simbolos que hoje usamos de forma quase natural. Como ¢ possivel
observar no trecho do didrio de campo elaborado pela pesquisadora, referente a
discussao que ocorreu durante a apresentacdo de informacdes historicas sobre alguns

simbolos matematicos.

(03-10) Durante a apresentagdo das informagdes historicas sobre os simbolos
matematicos, notei que alguns alunos (nas duas turmas) comegaram a se interessar pelo
que estava sendo discutido, ao observaram que os simbolos que usamos hoje,
comecaram a aparecer ha algum tempo e que para eles 500 anos atrds ja ¢ um tempo
muito grande, mas comentei que para a Matematica isso era recente ja que temos
registro da matematica de 2000 a.E.C. como a da antiga civilizagdo egipcia.

Destacamos, como ja apontado, que ha particularidades em relacdo ao interesse
dos alunos(as), logo, o uso de informacdes relacionadas a Historia da Matematica ndo
serviu de motivagdo para todos(as), como pode ser observado no Quadro 18, no qual
sdo expostas as opinides dos(as) alunos(as), sendo possivel notar que alguns preferiram
outras atividades como as que envolveram a balanca ou os jogos.

Sendo assim, entendemos que HM pdde ser utilizada para motivagdo dos(as)
alunos(as) da forma que foi proposta, possibilitando o engajamento e participagdo
destes(as). No entanto, ndo descartamos a possibilidade de realizar algumas
modifica¢des no conjunto de atividades elaborado, como a possiblidade de, ao invés de
apresentar uma linha do tempo com a contribui¢do de determinados estudiosos para se
chegar aos simbolos que hoje utilizamos, propor que os(as) alunos(as) divididos em
equipes, pesquisem sobre percurso histérico de determinados simbolos ou sinais, e
apresentem aos(as) seus(as) colegas(as). Dessa forma, eles(as) poderao se envolver com
as informacgdes historicas referentes a tais percursos. Essa possibilidade pode evitar a
dispersdo de alguns alunos(as), notada no momento da apresentacdo realizada, além de
motivé-los(as) a pesquisarem e se interessaram pelo desenvolvimento de tais simbolos,
possibilitando ainda um trabalho com a selecao de informagdes disponiveis na internet

que foi uma dificuldade percebida anteriormente.
e Historia da Matematica para contextualizacio

O conceito de contextualizagdo pode assumir diferentes significados. Maioli

(2012, p. 104) retine em seu trabalho varias ideias sobre a contextualizagﬁoBo e identifica

*® para Maioli (2012), com base nas pesquisas estudadas, o papel que o professor atribui a

contextualizag@o € o de “[...] proporcionar aprendizagem de forma significativa. Mas alguns, também a
veem como elemento de motivacdo, ou entdo como elemento facilitador no processo de ensino-
aprendizagem, seja pelo fato de permitir a aplicagdo de conhecimentos, seja pelo fato de alcancar
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que estas sofrem certa variagdo, ja que “[..] ora ¢ o conhecimento que ¢
contextualizado, ora ¢ o ensino, ora sdo as atividades”. Entretanto, para ela, na maioria
das pesquisas que apresentam ou tratam de atividades contextualizadas, as ideias em
relagdo a contextualizagdo, orbitam em torno do “[...] uso de situagdes envolvendo o
cotidiano, aplicagdes concretas ou atividades manipulativas” (MAIOLI, 2012, p. 104).
Macedo e Silva (2014) apontam que, a contextualizacdo ¢ apresentada e

justificada em documentos oficiais a partir de quatro grandes enfoques, sendo eles:

[...] 1) contextualizagdo como aproximagdo do conteido com o
cotidiano do aluno em um sentido amplo, sendo o cotidiano
representado por atividades do seu dia a dia, bem como tarefas
laborais; 2) contextualizacdo como aproximacio e relacio entre
conhecimentos de diversas areas cientificas de modo que
possibilitem o trabalho interdisciplinar; 3) contextualizacio como
meio de relacionar aspectos socio-culturais e historicos a fim de se
alcancar a Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica; 4)
contextualizacdo como possivel caminho a fim de minimizar os danos
causados no processo de transposi¢do didatica (MACEDO e SILVA,
2014, p.60, grifo nosso).

De modo particular, na Matematica, Vieira (2004, p. 97) expde a
contextualizagdo historica como sendo a que envolve a Historia da Matematica, “[...]
destacando o como, o porqué ou por quem um determinado contetdo matematico foi
criado ou, ainda, a evolu¢do e as mudancas dos conceitos e procedimentos matematicos
de acordo com as necessidades dos povos”.

Nesse sentido, Saito e Dias (2013, p. 97) apontam que “[...] contextualizar
historicamente ndo implica apenas descrever e explicitar sobre o desenvolvimento dos
contetdos matematicos, mas também, relaciona-los a propria natureza da matematica do
passado”, ou seja, ¢ preciso compreender de que forma o conhecimento matematico se
desenvolveu e se deu em diferentes épocas.

Neste contexto, entendemos que a Historia da Matemadtica para contextualizagao
esta relacionada ao uso de seus elementos para fornecer um contexto, ou seja, relacionar
o conceito estudado com aspectos historicos que o circundam, além da apresentagdo de
aplicagdes que esse conceito tem ou teve ao longo do tempo.

Desta forma, buscamos nas atividades e dialogos com os(as) alunos(as)

elementos que nos permitam identificar que a HM foi utilizada para a apresentagdo de

estreitamento de situagBes que envolvem diversas areas do conhecimento ou ainda partir de informacdes
ja conhecidas pelos alunos” (MAIOLI, 2012, p. 106).
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informagdes referentes aos contextos historico e social do conceito trabalhado, ou seja,
como se deu esse desenvolvimento, quais necessidades ele atendia e suas aplicagdes.
No conjunto de atividades elaborado, entendemos que esse eixo pode ser
encontrado na Etapa 2, ja que nesta estudamos as contribui¢des das diferentes
civilizacdes antigas & Matemadtica, a partir do auxilio de uma apresentagcdo de slides
aprofundamos a discussdo acerca de uma das civilizagdes pesquisadas, a egipcia. Dessa
forma, expusemos informacdes gerais sobre sua localizagdo e cultura, também sobre os
Papiros Matematicos e os conhecimentos que podemos relacionar a Matematica que
eles provavelmente utilizavam. Identificamos que houve grande participagdo dos(as)
estudantes, que contribuiram expondo as informagdes que conheciam sobre a
civilizacdo egipcia, como no episddio em que um(a) aluno(a) apresentou aos(as)

seus(as) colegas o que seria o papiro, descrito a seguir:

Pesquisadora — Como que a gente conhece a Matemadtica que foi produzida a mais de
3.000 anos?

Aluno(a) B18 - (integrante da equipe que pesquisou sobre a civilizagdo egipcia) — Eles
escreviam no papiro la.

Pesquisadora — Mas o que € o papiro? Vocés sabem?

Aluno(a) B32 — E uma plantinha, que ai eles prensam.

Pesquisadora (espantada) — Como vocés sabem disso?

Aluno(a) B32 — porque eu assisti no “vocé sabia?”

Pesquisadora — Que legal, vocés ja sabem, entdo (apontando para o s/ide) ¢ uma foto da
planta que “dava” nas margens do rio Nilo, e eles faziam igual o(a) aluno(a) B32 falou,
eles prensavam a planta até eles obterem o papel, na época.

Aluno(a) B18 — ano passado “nois” estudou isso também.

Ressaltamos que, dessa forma, os(as) alunos(as) usaram conhecimentos
adquiridos na aula de Historia para uma discussdo em uma aula de Matematica. Assim,
entendemos que a HM possibilitou fornecer aos(as) estudantes um contexto para o
conceito que seria trabalhado, pois os(as) alunos(as) puderam conhecer informacdes
relativas a cultura dessa civilizagdo e em que situagdes eles utilizavam a matematica em
geral.

No entanto, entendemos que com a participacdo dos professores de Historia,
Geografia e Ciéncias, essa contextualizacdo poderia ser mais ainda completa, pois dessa
forma seria possivel propiciar aos(as) alunos(as) estudar mais aspectos relacionados a
civilizagdo egipcia, como: sua cultura, costumes, sua localizacdo, clima entre outros,
possibilitando assim, que os(as) alunos(as) tenham um maior contato com informagdes
referentes a civilizagdo que utilizava o método da “Falsa Posi¢cdo” para resolver

determinados tipos de problemas que envolvem a resolugdo de uma equagdo do
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primeiro grau, o que pode vir a motivar os(as) alunos(as) e ainda possibilitar a
constru¢dao de uma nova visdo da Matematica, como algo inserido em uma determinada

conjuntura.

e Historia da Matematica para a aprendizagem de conceitos matematicos

Para Miguel (1997, p. 90), “[...] a Historia ¢ um instrumento que pode promover
a aprendizagem significativa e compreensiva da matematica” (p. 90), de maneira
semelhante, para Mendes (2009, p. 111), o conhecimento histérico “[...] podera
oportunizar aos estudantes uma compreensao mais ampla das propriedades, teoremas e
aplicagdes da Matematica”, contribuindo assim, para uma aprendizagem mais completa
e rica da matematica escolar.

Tavares (2004) indica que existem trés requisitos para uma aprendizagem

significativa, sendo eles:

[...] a oferta de um novo conhecimento estruturado de maneira logica;
a existéncia de conhecimentos na estrutura cognitiva que possibilite a
sua conexdo com um novo conhecimento; a atitude explicita de
aprender e conectar o seu conhecimento com aquele que pretende
absorver (TAVARES, 2004, p. 56).

Dessa forma, a construg@o do significado ¢ uma tarefa complexa, ja que implica
“[...] atribuig¢@o pessoal de significado para as ideias que sdo percebidas, processadas e
representadas mentalmente” (LEMOS, 2011, p. 28), ou seja, depende da possibilidade
do(a) aluno(a) incorporar os novos conhecimentos aos conhecimentos prévios, ou seja,
aos conhecimentos j& adquiridos. No ensino de matematica, muitas vezes os conceitos
sdo apresentados com suas formalizagoes e abstracdes, Roratto, Nogueira e Kato (2011),
apontam que estes ndo sao imediatamente apreendidos pelos(as) alunos(as), ja que

eles(as)

[...] encontram dificuldades em relacionar esse novo conhecimento
com algum conhecimento prévio existente em sua estrutura cognitiva,
visto que, epistemologicamente, existe um longo caminho entre a
intui¢do de um matematico sobre uma possivel teoria, até sua
exposicao final, formal e abstrata (RORATTO; NOGUEIRA; KATO,
2011, p. 118).
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Sendo assim, entendemos que o uso da Histéria da Matematica para a
aprendizagem de conceitos matematicos pode estar relacionado ao uso de informacdes
relativas ao resgate histérico de métodos e procedimentos que foram usados no passado
para resolver determinados tipos de problemas.

Dessa forma, buscamos nas atividades, direcionadas aos(as) alunos(as),
elementos que possibilitaram a identificacdo do estabelecimento de relagdes entre o
conhecimento novo, a resolucdo de equacgdes do primeiro grau e conhecimentos ja
adquiridos da aritmética. Além disso, buscamos dados que nos permitiram identificar
quais habilidades do ensino de equagdo do primeiro grau, indicadas por documentos
oficiais, foram adquiridas pelos(as) estudantes.

No conjunto de atividades elaborado, entendemos que a HM foi utilizada nessa
perspectiva em alguns momentos da Etapa 2 e na Etapa 3, ja que em ambas utilizamos
métodos histdricos, com o intuito de trabalhar com a resolu¢do de problemas que
envolviam encontrar um valor desconhecido.

Na Etapa 2, ao apresentarmos um problema do Papiro Rhind, pedimos aos(as)
alunos(as) que tentassem resolvé-lo da forma que achassem mais conveniente, e a
grande maioria que procedeu com a resolugdo por tentativa e erro, que € um método, em
alguns aspectos, semelhante a0 método da “Falsa Posi¢do” empregado pelos antigos
egipcios. Sendo assim, entendemos que a apresentacdo do método da “Falsa Posi¢ao”,
possibilitou um entendimento do que seria resolver uma equacgdo do primeiro grau com
uma incognita, ou seja, a identificacdo de um valor capaz de tornar a igualdade
verdadeira. Ressaltamos ainda que, na etapa 5, quando foi deixada livre a forma de
resolver o problema, alguns estudantes escolheram esta forma de resolu¢édo, indicando
gue este método se configurou para eles com uma possibilidade de resolucéo.

Destacamos que a utilizacdo desse método possibilitou um trabalho com
conceitos da Algebra, como a equagéo, utilizando conhecimentos ja construidos acerca
da aritmética, ja que ao testar um falso “aha”, os(as) alunos(as) reduziam o problema a
resolucdo de uma expressdo numerica, caso fosse necessario ajustar o valor encontrado
para chegar ao valor procurado, os(as) alunos(as) trabalhavam com o conceito de razéo,
também ja trabalhado. Sendo assim, os(as) alunos(as), com a utilizacdo desse metodo,
resolveram problemas relacionados a resolucdo de uma equacdo do primeiro grau com
uma incégnita, mobilizando conhecimentos ja adquiridos.

Um exemplo pode ser observado na resolucdo apresentada a seguir, na qual o(a)

aluno(a) A01, assume como falsa posicdo o valor 2 e, utilizando conhecimentos da
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aritmética como soma e divisdo de numeros inteiros, encontra o valor 3 que ndo é o
valor esperado, sendo necessario multiplica-lo por 5 para chegar ao valor esperado 15.
Assim, é também necessario, multiplicar a falsa posi¢cdo 2 por 5 para encontrar o valor
procurado, dessa forma, esse(a) aluno(a) faz 0 uso do método da “Falsa Posi¢ao” e dos

procedimentos da aritmética para resolver o problema proposto.

Figura 30 - Atividade do(a) aluno(a) A01

1) Encontre uma quantidade que somada com sua met::l?e r'eilcﬂte em
15. o o ao+10°h
ST LTeT e -
272413
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Fonte — Registro do(a) aluno(a)

Na Etapa 3, tivemos o objetivo de trabalhar com as operac@es inversas, para
tanto, apresentamos aos(as) estudantes o método da “Inversdo”, o qual era utilizado
pelos hindus. Sendo assim, em um primeiro momento, apresentamos, com o auxilio de
um problema escrito na linguagem poética utilizada pelos hindus, como se dava o
funcionamento desse método, resolvendo com os(as) alunos(as) as operacdes de traz
para frente até chegarmos ao valor procurado.

Notamos que grande parte dos(as) discentes conseguiu resolver os problemas
propostos e, consequentemente, explorar as operacdes inversas. Dessa forma,
entendemos que a utilizacdo deste método historico propiciou aos(as) estudantes a
possibilidade de relembrar e compreender as operacgdes inversas.

Verificamos ainda que a utilizagdo dos métodos historicos da “Falsa Posicao” e
do método da “Inversd@o” contribuiram para a compreensdo da resolucdo de uma
equagdo do primeiro grau com uma incognita. Visto que, ao iniciar a abordagem do
conceito de equagdo do primeiro grau com a utilizacdo do método da “Falsa Posi¢ao”
utilizado pelos antigos egipcios, o qual é semelhante a forma com a qual os(as)
alunos(as) tentaram resolver o problema proposto por tentativa e erro, entendemos que
houve a possibilidade dos(as) estudantes trabalharem com a equagao, um conceito novo
para eles(as), utilizando uma estratégia capaz de “transformé-lo” em um problema que
eles souberam resolver utilizando célculos aritméticos, ou seja, a0 pensarem um valor
que poderia resolver a equagdo, para testarem tal valor, eles(as) trabalhavam com uma

expressao numérica.
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Dessa forma, podemos inferir com base nos resultados obtidos nas atividades,
que os(as) alunos(as), com a utilizagdo o método da “Falsa Posicdo”, puderam
compreender o que significa resolver uma equagdo do primeiro grau com uma
incognita, ou seja, encontrar um valor que torne a igualdade verdadeira.

Ja o método da “Inversdo” utilizado pelos antigos hindus, possibilitou aos(as)
estudantes relembrar e trabalhar com as operagdes inversas que foram utilizadas quando
trabalhamos com o principio da equivaléncia utilizando a balanca de dois pratos como
um recurso visual. Sendo assim, entendemos que a utilizacdo desses métodos
possibilitou a resolucdo da equacdo do primeiro grau de forma mais significativa.

Ressaltamos que durante o desenvolvimento das atividades elaboradas,
abordamos aspectos presentes em algumas habilidades expostas na BNCC que foram
apresentadas ao longo do texto, a saber, as habilidades: (EFO6MA14); (EFO7TMAL3);
(EFO7TMAL5); (EFO7TMAL16); (EFO8BMAO06); em especifico a habilidade (EFO7AM18)
que contem aspectos relacionados ao objetivo deste trabalho, sendo que ela expde a
necessidade de se elaborar atividades que levem os(as) alunos(as) a “[...] Resolver e
elaborar problemas que possam ser representados por equacdes polinomiais de 1° grau,
redutiveis a ax + b = c, fazendo uso das propriedades da igualdade” (BRASIL, 2018,
p. 305), que foi explorada, no nosso entender, ao discutirmos as diferentes forma de

resolver uma equacao do primeiro grau com uma incégnita.

e Historia da Matematica para mudanca de percep¢io da e sobre a
Matematica

A percepcdo, segundo Alves e Brito (2007, p. 208), pode ser caracterizada como
um conjunto de “[...] processos psicologicos, pelos quais as pessoas reconhecem,
organizam, sintetizam e fornecem significagdo, em nivel cognitivo, as sensagdes
recebidas dos estimulos ambientais, através dos orgdos dos sentidos”, ou seja, a
percepcdo esta relacionada a compreensdo atraves dos sentidos. Sendo assim,
entendemos que a percepgdo dos(as) alunos(as) esta vinculada aos estimulos que
estes(as) recebem. Dessa forma, o uso de aspectos da HM pode ser uma forma de levar
o0s(as) estudantes a perceberem a Matematica como uma ciéncia viva e humana.

Nesse sentido, Feliciano (2008) aponta a importancia de

[...] mostrar aos alunos 0 modo como se estruturou o conhecimento
matematico, € um caminho que pode levar a elucidagdo da
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Matematica como fruto das necessidades de um povo, de uma cultura,
de um tempo ou de um contexto determinado, isto é, como fruto das
necessidades dos seres humanos (FELICIANO, 2008, p. 92).

Dessa forma, segundo Miguel e Miorim (2008), muitos autores defendem o uso
da “[...] historia no processo de ensino-aprendizado da matematica por considerar que
1sso possibilitaria a desmistificagdo da Matematica e o estimulo a ndo-alienagdo do seu
ensino” (p. 52). Sendo assim, entendemos que a Historia da Matematica para mudanca
de percepcdo da e sobre a Matematica pode estar relacionada ao uso de aspectos da HM
para propiciar aos(as) alunos(as) estimulos que os(as) possam levar a perceber a
Matematica de forma diferente, como por exemplo, a partir do uso de informagdes que
relacionem a Matematica como uma ciéncia em construcdo, ¢ que faz parte da cultura
humana.

Buscamos nas atividades e didlogos com os(as) alunos(as) elementos que nos
permitiam identificar o uso da Historia da Matematica para uma mudanca de percepcao
com relacdo & Matematica, ou seja, um entendimento da Matematica como uma
construcdo humana ao longo do tempo. Entendemos que na Etapa 2 e Etapa 5 é possivel
observar o0 uso da HM para uma mudanca de percepcéo da e sobre a Matematica.

Na Etapa 2, ao discutimos com os(as) estudantes, por meio do auxilio do Mapa-
mundi confeccionado, o qual apresenta as contribui¢fes de algumas civilizacBes antigas
pesquisadas pelos(as) alunos(as), concluiu-se ser possivel demonstrar que a Matematica
esteve presente em varias civilizagdes antigas e com diferentes enfoques e motivos, ou
seja, que ndo € possivel precisar uma data ou local onde a Matematica comecou a ser
estudada, ja que a mesma € fruto de um empreendimento humano ao longo do tempo.
Sendo assim, nesse momento entendemos estar utilizando aspectos da HM capazes de
levar os(as) alunos(as) a mudar a percepg¢do sobre a Matematica, passando a “enxerga-
la” como parte da cultura humana, que se desenvolveu em diferentes lugares e com
formas diferentes.

Dessa forma, entendemos que a construgdo do Mapa-mundi com as pesquisas
das civilizagdes antigas e suas contribuicoes a HM, permitiu, de modo geral, expor
aos(as) estudantes um panorama da Matematica antiga, demonstrando a contribuicao de
varios povos a essa ciéncia em diferentes momentos, fato que pdode ser constatado, ao
indagarmos os(as) alunos(as) acerca do local no qual a Matematica comegou a ser
estudada, a conclusdo a que chegaram foi “no mundo todo”, expondo dessa forma a

natureza humana do conhecimento matematico.
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Na Etapa 5, ao apresentar uma “linha do tempo” e discutir alguns topicos
relacionados ao desenvolvimento da linguagem algébrica, entendemos que utilizamos
aspectos da Histéria da Matematica que possibilitaram aos(as) estudantes
desenvolverem uma visdo mais humana da Matematica, pois estes(as) puderam observar
que a linguagem a qual usamos, foi passando por inimeras mudancas e contribuicGes de
estudiosos para chegar ao nivel sincopado que conhecemos atualmente, como é possivel

observar no dialogo transcrito a seguir.

Pesquisadora —Vocés acham que esses simbolos aqui (apontando para o quadro) sempre
estiveram presentes na Matematica?

[alguns alunos(as) respondem que sim e outros(as) que nao|

Pesquisadora — Sim ou nao?

Alunos(as) — Nao

Pesquisadora — Por que nem sempre teve eles (os simbolos)?

Aluno(a) B25 — porque foi mudando.

Pesquisadora — Exatamente, como tudo na Matematica, os simbolos também foram
passando por transformacdes.

Dessa forma, identificamos a importancia da utilizagdo de elementos da HM
para expor como foram se desenvolvendo alguns simbolos que hoje usamos de forma
quase natural. Assim, os(as) alunos(as) puderam observar que a forma com a qual
escrevemos a matemadtica nem sempre foi assim, e ficaram “impressionados” ao
observar, por exemplo, o uso da letra x para representar uma quantidade desconhecida
ndo constituindo uma regra fixa e imutavel. Muito tempo (2000 a.E.C) transcorreu
desde que os egipcios utilizavam “Aha” ou que os europeus escrivam “coisa”, até por
volta do século XVII, quando Descartes passou a fazer uso das ultimas letras do
alfabeto para designar quantidades desconhecidas.

Sendo assim, entendemos ter proporcionado aos(as) estudantes a possibilidade
de “ver” a Matematica se desenvolvendo ao longo do tempo, com avangos e retrocessos,
recebendo contribuicdes de varios matemdticos de diferentes lugares, ou seja, a
Matematica ndo constitui um conhecimento pronto, que foi desenvolvido por uma tnica
pessoa, mas um conhecimento que se desenvolveu e continua a se desenvolver.

Ressaltamos, como ja apontado, que foi possivel observar indicios de mudanga
de percep¢do sobre a Matematica, como o apontado acima, mas cabe ressaltar que
entendemos que, para haver uma mudanca de percepcao efetiva, talvez seja necessario
um trabalho mais completo com a Histéria da Matemadtica, com ela perpassando das
diferentes formas os diversos conceitos matematicos. Ja que, apds a implementacdo da

proposta, quando novamente questionamos os(as) alunos(as) se a Matematica tem
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Historia, muitos ainda recorreram as mesmas justificativas apresentadas anteriormente,
ou seja, que “tudo tem historia”. Sendo assim, € possivel inferir que apenas uma
proposta com abordagem historica para o estudo de determinado conceito ndo foi
suficiente para mudar a percepcao dos(as) alunos(as) em relacdo a Matematica, a qual
configura uma construcao ao longo do tempo, um empreendimento humano.

Dessa forma, entendemos a necessidade da HM estar mais presente em aulas de
Matematica da Educagdo Basica para o tratamento de diferentes topicos, para que,
assim, o(a) aluno(a) possa ter uma visao mais global da Matematica e compreender a
natureza humana desse pensamento.

Para finalizar, apresentamos no quadro a seguir uma sintese da relacdo entre as
caracteristicas dos eixos e como a Historia da Matematica pode ser utilizada para se

trabalhar em determinado eixo de acordo com a literatura, bem como a forma na qual a

HM foi utilizada em cada etapa do conjunto de atividades elaborado.

Quadro 19 - Sintese dos eixos, caracteristicas, uso da HM e HM no conjunto de atividades

Eixo

Caracteristica

Uso da HM

HM no conjunto de
atividades

HM
motivacao

para

-Despertar a
curiosidade;
-Despertar 0
interesse;

-Um incentivo
para aprender.

-Estudo e apresentacdo de
personalidades historicas;
-Estudo e apresentacdo da
origem dos procedimentos
matematicos;
-Conhecimento de
problemas que motivaram
0 desenvolvimento de
determinado conceito;
-Apresentacédo de
curiosidades histéricas.

Etapa 2 - Apresentacdo
dos problemas que o0s
antigos egipcios
resolviam pelo método da
Falsa Posicao;

Etapa 5 - Apresentacdo
de  contribuicbes  de
personalidades historicas
para linguagem
matematica.

HM para
contextualizacao

-Situacdes
relacionadas ao
cotidiano;

- Relagbes com
outras areas do
conhecimento;

- Relagdes com
aspectos  socio
historicos.

-Estudo e apresentacdo do
contexto  histérico e
social;

-Estudo e apresentacdo de
aplicacdes.

Etapa 2 - Construgdo do
Mapa-mundi;

- Apresentacdo de
informagbes  sobre a
civilizacdo egipcia e com
quais questdes se
preocupavam.

HM para a
aprendizagem
de conceitos
matematicos

Estabelecimento
de relacGes entre
0 conhecimento
novo e
conhecimentos
jé adquiridos;

-Resposta  a  alguns
porqués matematicos;
-Explicagéo de
determinados  conceitos,
teorias, ou procedimentos
matematicos;

Etapa 2 - Apresentacéo,
discussdo e utilizacdo do
“Falsa

resolver

método da
Posicao” para
uma equacao do primeiro
grau com uma incognita;

Etapa 3 - Apresentacéo,
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discussdo e utilizacdo do
método da Inversdo para a
resolucdo de
determinados tipos de
problemas.
-Uso de | -Matematica como | Etapa 2 - Discussdo do
estimulos  que | construgdo humana; Mapa-mandi;
HM para | levem o(a) | -Desmistificagdo da ideia Etapa 5 - Apresentaco
mudanca de | aluno(a) de que a matematica é da “linha do tempo” com
percep¢io da e | compreender reservada a uns poucos. aa N P
sobre a | determinada mforma(;o_es sobre 0
Matematica ideia. desenvolvimento de
alguns aspectos da
linguagem algébrica.

Fonte: Elaborada pela autora

Destacamos que, nas Etapas 1 e 4, as atividades elaboradas ndo continham
aspectos relacionados a Histéria da Matematica. Na Etapa 1, conforme exposto,
abordamos tdpicos relacionados as expressdes algébricas, sendo que as atividades
elaboradas ndo continham aspectos ligados a Histdria da Matematica, por isso, estas ndo
foram analisadas nesse trabalho. No entanto, notamos algumas dificuldades
apresentadas pelos(as) alunos(as) durante o desenvolvimento das atividades, estas
muitas vezes relacionadas a utilizacdo de letras/simbolos para representar nimeros,
ressaltamos que essa dificuldade, apresentada também pela literatura, pode estar ligada
a linguagem simbdlica que a Algebra utiliza, sendo que esta demorou um longo tempo
para tomar a forma a qual conhecemos hoje.

Dessa forma, entendemos a importancia do professor possuir conhecimento
acerca do desenvolvimento historico da simbologia algébrica para que possa entender
algumas dificuldades apresentadas pelos(as) alunos(as), pois a linguagem algébrica
simbdlica, que usamos hoje de forma quase natural, passou por muitas mudangas e
demorou para ser sistematizada, utilizada e aceita por todos, por conseguinte, é
compreensivel que os(as) alunos(as) encontrem obstaculos ao trabalhar com esses novos
simbolos e/ou novas regras.

Nesse sentido, o professor, tendo conhecimento deste longo desenvolvimento
historico da simbologia algébrica, pode planejar uma abordagem diferenciada, por
exemplo, com atividades de investigacdo, promovendo debates que levem os(as)
alunos(as) a sentirem a necessidade de se utilizarem de uma nova forma para a

representacdo dos nimeros.
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Por fim, na Etapa 4, trabalhamos com o principio da equivaléncia, utilizando
uma balanca de dois pratos para facilitar a visualizacdo do equilibrio e poder relaciona-
lo com a igualdade entre os dois membros da equagdo, portanto, as atividades
elaboradas nao continham aspectos relacionados a HM.

No entanto, ao apresentarmos as relagdes dos métodos historicos estudados com
o principio da equivaléncia, foi possivel notar que estes métodos possibilitaram melhor
assimilacdo do principio da equivaléncia por parte dos(as) alunos(as), afinal, estes(as) ja
sabiam resolver equacdo do primeiro grau com o método da “Falsa posigdo”, ja 0
método da “Inversdo” possibilitou um trabalho com as operagdes inversas que sao
utilizadas no processo de isolar a incognita de um lado da igualdade.

No item a seguir, apresentamos as dificuldades encontradas na proposi¢do do
conjunto de atividades com alunos(as) do sétimo ano do Ensino Fundamental de uma

Escola Estadual.

e Dificuldades em utilizar a HM em sala de aula

Agrupamos as dificuldades em dois topicos, no primeiro as limitagdes
decorrentes do conjunto de atividades explorar aspectos da HM e o segundo as
dificuldades decorrentes do processo de estar em sala de aula.

Foi possivel notar, como apontado pela literatura, que nao foram todos(as) os(as)
alunos(as) que se sentiram motivados(as) com as atividades que envolveram a HM,
preferindo as atividades que envolveram jogos ou o recurso visual da balanga de dois

pratos, como apresentado no quadro a seguir.

Quadro 20 - Opinido dos(as) alunos(as) sobre os métodos histéricos estudados

Aluno(a) B31

Aluno(a) A0S

Aluno(a) A13 \

Fonte: Registro dos(as) alunos(as)

Observamos ainda que, na Etapa 2, alguns estudantes, a principio, nao

entenderam a relagdo entre a Histéria e a Matematica, como apresentado no trecho a
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seguir extraido do diario de campo da pesquisadora, no qual fica evidente que para

eles(as) a Matematica e a Histdria sdo duas disciplinas isoladas.

(26-08) — Quando cheguei na sala junto com a professora de Historia, muitos alunos
perguntaram se eu iria dar aula de Historia também.

Dessa forma, entendemos que as dificuldades relacionadas ao uso da HM no
conjunto de atividades elaborado estiveram relacionadas a dificuldade que os(as)
estudantes encontraram em “ver” a Matemdtica como uma constru¢do ao longo do
tempo, ou seja, que esta possui uma Historia. Cabe destacar que, durante a apresentacao
dos métodos historicos da “Falsa Posicao” e da “Inversdao”, de modo geral, os(as)
alunos(as) nao apresentaram dificuldades em compreender a matematica que esta por
traz desses métodos, ja que a grande maioria conseguiu aplicar os métodos e resolver os
problemas propostos.

Ressaltamos, deste modo, a importancia de trabalhos que visem propiciar aos(as)
estudantes a oportunidade de conhecer outros aspectos da Matematica, capazes de
elucidar que esta ndo ¢ somente uma disciplina ou um corpo de conhecimentos que
envolve contas e resolucdo de problemas, ou seja, é preciso propor atividades que
apresentem a Matematica como uma constru¢ao que esteve e esta relacionada a outros
campos do saber. Entendemos que a utilizagdo da HM pode ser uma forma, mas nao a
unica, de expor a Matematica sobre uma nova otica.

Encontramos também algumas dificuldades relacionadas ao processo de estar em
sala de aula. O tempo foi uma delas, devido a um atraso no planejamento da professora
regente, que ocasionou, consequentemente, um atraso na implementagao do conjunto de
atividades, desencadeando um atraso no cronograma da pesquisa. Ressaltamos ainda
que algumas atividades ndo puderam ser finalizadas por todos(as) os(as) alunos(as)
devido a falta de tempo, pois, como ja apresentado o planejamento da professora
regente estava atrasado.

Destacamos que a pesquisadora ndo era a professora das turmas em que o
conjunto de atividades foi implementado, fato que pode ter modificado a dinadmica da
sala de aula e possivelmente interferido no comportamento de alguns estudantes. No
entanto, ressaltamos que as dificuldades relacionadas ao processo de estar em sala de
aula sdo inerentes a qualquer pesquisa de campo, e entendemos, também, que estas
dificuldades ndao causaram grande prejuizo a implementacao das atividades.

A seguir retomamos 0 objetivo deste estudo e apresentamos nossas

consideracdes finais.
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5 - CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigagao foi realizada com o intuito de analisar as possibilidades da
utilizacdo da Historia da Matematica para o ensino de equagdo do primeiro grau com
uma incognita na educacdo basica. Sendo assim, procuramos identificar, no decorrer da
implementagdo do conjunto de atividades elaborado, indicios que evidenciassem as
contribuicdes da utilizacdo de elementos da HM para o ensino e aprendizagem de
Matematica, ou seja, para a motivacdo dos discentes; a aprendizagem de conceitos
matematicos; contextualizagdo do conceito e para mudanca de percepcdo sobre a
Matematica.

Para tanto, elaboramos um conjunto de atividades para discutir o conceito de
equacdo do primeiro grau com uma incOgnita, no qual exploramos essas
potencialidades. Com a implementagdo dessa proposta, procuramos identificar indicios
dessas contribuigdes para o ensino do conceito abordado.

Ao analisar os dados coletados, foi possivel identificar que os elementos da HM
apresentados nas Etapas 2 e 5, puderam contribuir para que os(as) alunos(as) se
mostrassem interessados frente a aprendizagem matemadtica. Neste sentido, pudemos
identificar a contribuigdo da HM para a motivagdo de muitos(as) alunos(as) ao
estudarem equacao de primeiro grau.

Identificamos, também, que a abordagem dos métodos historicos, tanto da “Falsa
Posicdo” (utilizado pelos antigos egipcios para resolver problemas que hoje podem ser
reduzidos a resolugdo de uma equagdo do primeiro grau com uma incognita), quanto do
método da “Inversdo” (que resolvem determinados tipos de problemas, abordando as
operagdes inversas), contribuiram para a aprendizagem de resolug¢do de equagdo do
primeiro grau.

Entendemos que o uso de tais métodos possibilitou uma aprendizagem
significativa da resolu¢dao de uma equagdo do primeiro grau, pois, ao utilizar o método
da “Falsa Posi¢cd0”, os(as) alunos(as) puderam resolver um problema, que hoje pode ser
considerado algébrico, utilizando procedimentos aritméticos que ja haviam sido
estudados, possibilitando, assim, uma transi¢io da Aritmética para a Algebra sem uma
ruptura muito grande, o que, de acordo com a literatura, constitui a causa de muitos
obstaculos enfrentados pelos(as) alunos(as). Com o método da inversdo, pudemos
trabalhar com as operagdes inversas, que foram exploradas posteriormente ao

abordarmos o principio do equilibrio (utilizando o recurso visual da balanga de dois
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pratos), possibilitando que os(as) alunos(as) relembrassem tais operagdes. Nesse
sentido, podemos inferir que a Historia da Matematica contribuiu para aprendizagem
deste conceito.

Os elementos da HM, na Etapa 2, contribuiram para o fornecimento de um
contexto socio historico da civilizagdo egipcia, permitindo aos(as) estudantes
conhecerem mais informacgdes sobre a civilizagdo que utilizava o método que eles(as)
irilam estudar, tais como as informagdes relacionadas a sua cultura e aos problemas os
quais se preocupavam em responder, o que pode ter contribuido para a aprendizagem do
conceito ao fornecer um panorama da civilizagdo egipcia, mostrando a Matematica em
relagdo a outras areas do conhecimento e expondo o contexto sociocultural no qual o
método era utilizado.

Por fim, destacamos que nas Etapas 2 e 5, nas quais, com a constru¢ao do mapa-
mundi ¢ a sua apresentagdo foi possivel discutir aspectos da Matematica como uma
constru¢do humana ao longo do tempo e que esta esteve presente em diversas
civilizacdes. Ja com a linha do tempo, mostramos que determinados simbolos contaram
com as contribuicdes de varios estudiosos(as) até adquirirem os contornos de hoje,
ressaltando que a Matematica ndo é conhecimento pronto ¢ acabado, descoberto ou
criado por uma ou determinado grupo de pessoas em determinado lugar e tempo, mas
um conhecimento que foi e continua sendo desenvolvido com a colaboragdo de
matematicos(as) ao redor do mundo.

Neste contexto, foi identificada uma mudanga na percepcao dos(as) estudantes
com relacdo a Matematica, ja que, inicialmente muitos(as) ndo estabeleciam uma
relagdo da Matematica com a sua Historia. Apds trabalharmos o conceito de equacao do
primeiro grau com uma abordagem historica, entendemos que houve uma mudanga de
percepcdo, ao menos relacionada a este conceito, pois alguns alunos(as) quando
questionados se a Matematica tem Histéria citaram como justificativa os métodos
historicos estudados.

Destacamos que encontramos algumas dificuldades durante a implementagado do
conjunto de atividades, algumas decorrentes do conjunto de atividades explorar aspectos
da HM e outras do processo de estar em sala de aula. Com relacao as dificuldades
decorrentes do processo de estar em sala de aula, destacamos a questao do tempo, ja que
algumas atividades ndo puderam ser finalizadas, devido ao planejamento da professora
regente ja estar atrasado. Destacamos ainda que a pesquisadora ndo era a professora das

turmas, nas quais, o conjunto de atividades fora implementado, fato que pode ter
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causado certa mudanca no cendrio no qual os(as) alunos(as) ja estavam
acostumados(as), o que pode ter interferido no comportamento de determinados(as)
alunos(as).

Com relagdao a proposta didatica elaborada, notamos que nao foram todos(as)
os(as) alunos(as) que se sentiram motivados(as) e interessados em relagdo aos aspectos
relacionados a HM, situacdo que pode ocorrer com qualquer outra abordagem, visto que
nao ¢ possivel atingir todos(as) os(as) alunos(as) na mesma medida e da mesma forma.
Além disto, durante a implementacao do conjunto de atividades, pudemos perceber que
determinadas mudancas podem ser realizadas, conforme indicadas ao longo do texto,
com o intuito de explorar melhor determinados aspectos.

Diante do exposto, enfatizamos que, em nosso entender, a utilizagdo da HM
quando organizada juntamente com outras abordagens, tais como a resolugdo de
problemas e a utilizagdo de jogos no conjunto de atividades elaborado, pode auxiliar no
ensino da equagdo do primeiro grau e nos métodos de resolvé-la. Ressaltamos que nao
estamos defendendo a utilizagdo da HM em detrimento de outras abordagens, pois estas
tém suas potencialidades, podendo auxiliar na compreensao dos conceitos matematicos,
defendemos, assim como autores que estudam as potencialidades da HM no ensino,
uma maior utilizacdo desta e que esta quando organizada em conjunto com outras
abordagens possui a capacidade de colaborar com a aprendizagem de determinados
conceitos.

Desse modo, a presente investigacdo evidencia a possibilidade da utilizacdo de
métodos histéricos para uma abordagem de equagdo do primeiro grau que se difere da
tradicional regra “muda de lado, muda o sinal”, podendo propiciar um maior

entendimento do que significa resolver uma equagdo do primeiro grau.
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APENDICES

Apéndice 1 — Atividade da Maquina de nimeros

A MAQUINA DE NUMEROS

Os amigos Carlos e Julia, estavam brincando e inventaram uma méquina de
numeros, conforme a apresentada a seguir:

Carlos programou a maquina para dobrar nimeros, assim cada nimero que
entrava a maquina fornecia o seu dobro, com isso eles montaram a seguinte tabela.
Entrada Saida

1 2
2 4
3 6

5

Eles se perguntaram, e se entrar um numero qualquer representado por uma
estrela, qual o nimero sairia da maquina? Como vocé representaria esse nimero?

-~

Julia gostou tanto da maquina programada por Carlos que decidiu reprograma-
la para fazer o seguinte processo: triplicar o nimero que entra e subtrair dois. Complete
a tabela encontrando os valores que vao sair da maquina de nimeros. E responda, e se
entrar um numero qualquer representado por um coragdo, qual nimero sairia da
maquina? Como vocé representaria esse numero.

Entrada Saida
1
2
3

Apéndice 2 — Defini¢gdes, exemplos e exercicios que utilizamos para abordar as
expressoes algébricas, em especifico a transformagao para a linguagem algébrica

Definicdo - Expressdo algébrica ¢ uma expressao que contém numeros e letras. Na
Expressdo algébrica as letras sdo chamadas de variaveis e podem assumir qualquer
valor real.
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Exemplos:
Linguagem usual Expressao algébrica

O dobro de um niimero 2c

Um ter¢o de um nimero 1 a
—aou =
3 3

Um niimero mais seis d+6

O triplo de um nlimero menos trés 3v—3

O quadrado de um nimero mais 2 b* +2

O cubo de um niumero menos 5 k3 -5

e Todas as expressfes possuem um termo algébrico que € um elemento da
expressao com um coeficiente (parte numérica) e uma parte literal (parte com
letras).

Ex. a) O dobro de um numero: expressao algébrica 2k, o termo algébrico dessa
expressdo ¢ 2k, com coeficiente 2 e parte literal k

b) O quéadruplo de um numero menos 5: expressdo algébrica 4p — 5, termo algébrico
dessa expressao ¢ 4p, com coeficiente 2 e parte literal p

¢) A metade de um nimero mais 4: Expressao algébrica % + 4, o termo algébrico dessa

~ ,Mm . .
expressdo € —, com coeficiente 2 e parte literal m.

Exercicio
1) Passe da linguagem usual para a linguagem algébrica as seguintes expressoes
algébricas.
a) Um namero mais trés quartos desse nimero
b) O triplo de um nimero menos 15
¢) Um quarto de um nimero menos o dobro desse nimero
d) O quédruplo de um nimero mais a sua terca parte.
e) O triplo de um nimero mais a quinta parte desse nimero
f) A metade de um nimero menos 8
g) Um terco de um nimero mais 17
h) O perimetro e a area de um quadrado

Apéndice 3 — Defini¢des, exemplos e exercicios que utilizamos para abordar as
expressoes algébricas equivalentes

Expressdo algébrica equivalente

Questdes iniciais:

e O que vocés entendem por equivaléncia?
(Caracteristicas das grandezas que possuem o mesmo valor, ou seja, algo que ndo ¢
igual, mas que representa a mesma coisa).
Ex. Uma moeda de 50 centavos e duas moedas de 25 centavos, representam o mesmo
valor, mas ndo sao iguais.

e Existe algo de comum entre as fragOes abaixo?
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(As fracdes sdo equivalentes ja que representam a mesma parte do todo)
e Observando as expressoes algébricas 3(a + 2) + 5e 3a + 11, o0 que elas tém
em comum? Sao equivalentes?
(As expressdes sdo equivalentes, pois ao atribuirmos valores para @ em ambas as
expressoes, vamos obter os mesmos resultados).

Definicdio: Duas expressdes algébricas sdo equivalentes quando ao atribuirmos o
mesmo valor as suas variaveis, elas resultam no mesmo valor.

Exemplo: Representar o perimetro de um retdngulo onde o comprimento ¢ o triplo da
largura.

Supondo que a largura seja g o comprimento seja 3.g entdo o perimetro ¢ g+3g+g+3g
como g ¢ uma medida, podemos coloca-la em evidencia g.(1+3+1+3)=8g.

Exercicios
1) Represente, utilizando uma expressao algébrica, o perimetro de:
a) Um quadrado de lado g.
b) Um tridngulo equilatero de lado t.
¢) Um retdngulo, em que, a largura é a metade do comprimento c.

2) Para cada um dos casos a seguir escreva uma expressao algébrica equivalente.
a) 2b + 4b

b) 9m - 6m
c) 5a + 6a- 2a
d) gx—éx

e) 2c+5y—3c+y

3) (Adaptada de Brum — 2013) Carlos montou foguetes usando palitos. Conforme
imagem a seguir:
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Observando os palitos e a sequéncia formada, responda:

a) Quantos palitos foram usados na figura 1?

b) Quantos palitos foram usados na figura 2 e na 3?

c) Para construir a quarta figura quantos palitos serdo utilizados? E na quinta?

d) Escreva uma regra para calcular a quantidade de palitos para construir qualquer
figura?

e) Utilizando essa regra, calcule a quantidade de palitos que serdo utilizados para
construir a 15° figura da sequéncia.

Apéndice 4 — Atividade em equipe para a investigacao de padrdes
Investigando padroes
1) Observem a sequéncia de figuras e a quantidade de palitos utilizados para

construi-las.

VANVAVZAVAN

Em seguida,

a)

Completem a seguinte tabela com o nimero de palitos necessarios para formar
os triangulos:

Quantidade de Quantidade de
tridngulos palitos
1 3
2 5
3
4
5

Ao completar a tabela vocés notaram alguma relacdo, entre a quantidade de
triangulos e quantidade de palitos gastos? Qual?

Escreva uma expressdo numérica para cada linha da tabela, relacionando a
quantidade de palitos gastos e a quantidade de triangulos construidos.
Observando as expressfes numeéricas, escreva uma expressao algébrica para
representar essa relagéo.

A partir da expressdo algébrica encontrada, determine a quantidade de palitos
necessaria para formar:

- 20 triangulos
- 77 triangulos
e) Quantos tridngulos ¢ possivel formar com 41 palitos? E com 101?
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2) Observe as seguintes figuras:

A AAA  AAAAA  AAAAAAA

J - 2 - ’

(1° Termo) (2° Termo) (3° Termo} (4° Termo)

A quantidade de triangulos em cada posic¢ao pode ser representada por 1, 3, 5,7 ...
J& a quantidade de quadrados pode ser representada por 3, 5,7, 9

Com base, nessas informagdes, responda:
a) Qual a quantidade de quadrados e de triangulos no 5° termo?
b) Essas sequéncias séo iguais? Por qué?
¢) E possivel representa-las utilizando expressdes algébricas? Quais?

Apéndice 5 — Problema do Téxi, definicdo de valor numérico de uma expressao
algébrica e exercicios

Problema do Taxi
Taxi ¢ um veiculo comumente utilizado no

mundo todo para o transporte de passageiros. Cada
taxi possui um taximetro, um aparelho cuja fungdo ¢
calcular o pre¢co da “corrida” ou “viajem”. Esse
calculo ¢é feito considerando uma taxa inicial,
chamada de bandeirada, mais uma taxa em relacao a
quantidade de quildmetros percorridos.

Vamos supor que o taxista Marcelo, para uma corrida de téxi, cobra de
bandeirada R$ 5,50 mais RS$ 2,50 por cada quildmetro percorrido. Dessa forma
quanto custaria as seguintes corridas:

a) Maria precisa chegar para sua aula de danca que fica a trés quildmetros de sua
casa, quanto pagaria ao taxista Marcelo pela corrida?

b) Jodo quer comprar um ténis novo, e sua casa fica a quatro quilébmetros e meio
do centro comercial de sua cidade, quanto custaria a corrida de Jodo?

c) Trés irmds decidem sair para fazer compras em uma loja que inaugurou
recentemente em sua cidade, sabendo que a distancia de casa a loja é de
quatro quildmetros, e que elas foram e voltaram no mesmo taxi, e ainda
receberam do taxista Marcelo um desconto de R$1,00, quantos reais cada irméa
gastou com as corridas de taxi?

d) Represente, utilizando uma expressdo algébrica, o célculo realizado pelo
taxista Marcelo para saber quantos reais deve cobrar de cada passageiro.

(Apos a socializagdo da atividade do Taxi, retomamos a atividade da méquina de
nimeros, com o intuito de definir com os(as) alunos(as) que os numeros que saem da
maquina de nimeros e o preco da corrida de taxi, sdo valores numéricos de uma
expressao algébrica)

Exemplo- Jodo reprogramou a maquina de nimeros inventada por Carlos e Julia, para
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que ela triplicasse os numeros que entrasse € somasse 2 ao resultado. Dessa forma,
a) Se entrar o nimero 2, qual numero que sai?
b) Se entrar o numero 5, qual nimero que sai?
c) Se entrar o nimero 1/3, qual nimero que sai?
d) Se entrar um nimero qualquer, que nimero sairia?

DEFINICAO - Valor numérico de uma expressao algébrica ¢ o valor que ela assume
quando substituimos cada letra por um nimero e efetuamos as operagdes indicadas.

Exercicio — Calcule o valor numérico para cada expressao algébrica a seguir.
a) 3.f+4paraf =2
b) 2g —6parag =4
C) %.d+ S5parad = 10
d) a?—2.aparaa =3
e) 5.m+§param= 2en=4

f) 7.x+§parax=6

Apéndice 6 — Jogo “Roleta da expressao algébrica”

Roleta da expressao algébrica
O jogo que consiste em uma roleta com 16 expressoes algébricas e dois dados, um
enumerado de 1 a 6 e o outro com trés sinais de + e trés sinais de -. Sendo assim, o
jogo apresenta 12 possibilidades de nlimeros, sendo seis positivos e seis negativos.
Os(as) alunos(as) giram a roleta que vai parar em uma expressdo algébrica, em
seguida eles(as) jogam os dois dados (o de numero e o do sinal) ao mesmo tempo, ¢
com o valor obtido ao jogar os dados, os(as) alunos(as) vdo encontrar o valor
numérico da expressdo algébrica indicada.

Estrutura da competicdo

1° - Separar os(as) alunos(as) em grupos de 4 integrantes e dentro dos grupos separar
duas duplas;
2° - Dentro de cada grupo, as duplas decidem por impar ou par qual vai comegar o
jogo;
2° - Cada dupla joga uma vez, iniciando com a que ganhou no impar ou par, até cada
dupla ter jogado cinco vezes;
3°- Depois de cinco jogadas para cada dupla, cada dupla soma os valores numéricos

encontrados.
4° - A dupla com a maior soma dos valores numéricos ganha.
5°- As duplas vencedoras de cada grupo formam novos grupos até restar uma dupla

vencedora.
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Apéndice 7 — Exercicios sobre expressao algébrica e valor numérico de uma expressao

algébrica

Exercicios:
1 - Escreva a expressao algébrica que representa a quantia de dinheiro que cada crianca
tem, sabendo que Jodo tem uma quantidade j de reais.

a)
b)
c)
d)
e)

Maria tem o triplo de Jodo.

André tem a metade de Jodo

Lucas tem um terco de Jodo

Patricia tem o dobro de Jodo.

Supondo que a quantia de dinheiro de Jodo seja, j = 6 reais, qual a quantia de
Maria, André, Lucas e Patricia.

2 - Sendo A e ¥ dois numeros racionais, represente em linguagem matematica
simbdlica:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

A soma desses nimeros

A diferenca desses nimeros

O dobro de A menos o quadruplo do ¥

O produto desses himeros

A raz&o desses numeros

Supondo que A= 2 e ¥ =3 calcule o valor numérico das expressdes anteriores.

3 - Observe a sequéncia de figura a seguir
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a) Qual a quantidade de quadradinhos tem no sexto termo?

b) Escreva uma expressao algébrica que relacione o nimero de quadradinhos para
um termo qualquer.

¢) Qual a quantidade de quadradinhos que encontramos no 12° termo?

4 - Calcule o valor numérico das expressdoes algébricas abaixo, sabendo que as
variaveis a, b e ¢ assumem os seguintes valoresa = 3,b = Y2ec = —4

a) a+b

b) 2a—c

c) 3b +§ c

d) 2a —5b

6 - (Inspirada no livro Matematica BIANCHINI) - Uma empresa de confec¢do assume
o custo mensal fixo de R$10.000,00 para o pagamento de algumas despesas com
funcionarios e¢ impostos, além do custo de R$ 2,50 para cada camiseta produzida.
Assim, o custo mensal para essa empresa pode ser dado pela expressdo algébrica
10,000 + 2,5.C, onde C ¢ a quantidade de camisetas fabricadas pela empresa em
determinado més. Sabendo disso, responda:
a) Determine o custo para a empresa no més em que eles fabricaram 1.000
camisetas.
b) Supondo que todas as 1.000 camisetas foram vendidas por R$25,00, a empresa
vai ter lucro ou prejuizo? De quantos reais?

7 — Considerem os poligonos a seguir e responda as questdes

x+2

o

ol Sx +2

3x+1
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3x—2

a) Determine a expressao algébrica que representa o perimetro de cada poligono.
b) Se x = 2, qual o perimetro de cada poligono.

8) (Adaptada de BRUM - 2013) Encontre a area da regido colorida de vermelho.

2.a-1

2.a+1

3.a+4

Apéndice 8 — Slides e roteiros utilizados para a pesquisa sobre algumas civilizagdes
antigas e suas contribui¢des a Matematica
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Quando que Matematica
comegou a ser estudada?

(Com essa questao temos o intuito de motivar uma discussao inicial para a realizagdo da
pesquisa sobre algumas civilizagdes antigas (Babilonia, Maia, Egito, Grego, China,
India, Ocidente Europeu) e suas contribui¢des a Matematica.)

Roteiro para o desenvolvimento da pesquisa:

Civiliza¢ao Babilonica
- Qual regido essa civilizagdo ocupava?
- Epoca que existiu?
- Quais conceitos matematicos eles tinham conhecimento?
- Curiosidades sobre a civilizacao.
Site principal para referéncia - http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/babilonia2.htm
Outros Sites, que podem ser utilizados para a pesquisa:
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/historiageral/babilonios.htm
https://www.historiadomundo.com.br/babilonia/civilizacao-babilonica.htm
http://www.matematica.br/historia/babilonia.html
http://www.educ.fc.ul.pt/icm/icm99/icm28/babilonios.htm



http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/babilonia2.htm
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/historiageral/babilonios.htm
https://www.historiadomundo.com.br/babilonia/civilizacao-babilonica.htm
http://www.matematica.br/historia/babilonia.html
http://www.educ.fc.ul.pt/icm/icm99/icm28/babilonios.htm
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http://plato.if.usp.br/1-2003/fmt0405d/apostila/antig3/node3.html
Obs.: fica a critério da equipe a utilizacdo ou ndo desses sites, sdo apenas algumas
sugestdes, sendo possivel a realizagdo dessa pesquisa em outros sites € em livros.

Civilizacao Grega
- Qual regido essa civilizagdo ocupava?
- Epoca que existiu?
- Quais conceitos matematicos eles tinham conhecimento?
- Curiosidades sobre a civilizagao.
Site principal para referéncia - http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/grecia%20.htm
Alguns Sites, que podem ser utilizados para a pesquisa:
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/historiageral/civilizacao-grega.htm

https://www.historiadomundo.com.br/grega/civilizacao-grega.htm

https://escolaeducacao.com.br/civilizacao-grega/
https://estudandomatematicasite.wordpress.com/2016/04/13/a-matematica-dos-antigos-
gregos/

https://www.infoescola.com/historia/matematica-na-grecia-antiga/

Obs.: fica a critério da equipe a utilizacdo ou ndo desses sites, sdo apenas algumas
sugestdes, sendo possivel a realizacdo dessa pesquisa em outros sites € em livros.

Civilizacio Maia
- Qual regido essa civilizagdo ocupava?
- Epoca que existiu?
- Quais conceitos matematicos eles tinham conhecimento?
- Curiosidades sobre a civilizacao.
Site principal para referéncia - http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/imperiomaia2.htm
Alguns Sites, que podem ser utilizados para a pesquisa:
https://www.historiadomundo.com.br/maia

https://brasilescola.uol.com.br/historia-da-america/maias.htm
https://imaginariopuro.wordpress.com/2019/01/23/matematica-maia-contando-com-os-
dedos-das-maos-e-dos-pes/
http://meioambiente.culturamix.com/recursos-naturais/a-ciencia-dos-maias-matematica-

e-astronomia
Obs.: fica a critério da equipe a utilizagdo ou ndo desses sites, sdo apenas algumas
sugestoes, sendo possivel a realizacdo dessa pesquisa em outros sites € em livros.

Civilizacao Egipcia
- Qual regido essa civilizagdo ocupava?
- Epoca que existiu?
- Quais conceitos matematicos eles tinham conhecimento?
- Curiosidades sobre a civilizacao.
Site principal para referéncia -
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/antigoegito2%20.htm
Alguns Sites, que podem ser utilizados para a pesquisa:



http://plato.if.usp.br/1-2003/fmt0405d/apostila/antig3/node3.html
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/grecia%20.htm
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/historiageral/civilizacao-grega.htm
https://www.historiadomundo.com.br/grega/civilizacao-grega.htm
https://escolaeducacao.com.br/civilizacao-grega/
https://estudandomatematicasite.wordpress.com/2016/04/13/a-matematica-dos-antigos-gregos/
https://estudandomatematicasite.wordpress.com/2016/04/13/a-matematica-dos-antigos-gregos/
https://www.infoescola.com/historia/matematica-na-grecia-antiga/
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/imperiomaia2.htm
https://www.historiadomundo.com.br/maia
https://brasilescola.uol.com.br/historia-da-america/maias.htm
https://imaginariopuro.wordpress.com/2019/01/23/matematica-maia-contando-com-os-dedos-das-maos-e-dos-pes/
https://imaginariopuro.wordpress.com/2019/01/23/matematica-maia-contando-com-os-dedos-das-maos-e-dos-pes/
http://meioambiente.culturamix.com/recursos-naturais/a-ciencia-dos-maias-matematica-e-astronomia
http://meioambiente.culturamix.com/recursos-naturais/a-ciencia-dos-maias-matematica-e-astronomia
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/antigoegito2%20.htm
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https://brasilescola.uol.com.br/historiag/egipcio.htm
https://www.sohistoria.com.br/ef2/egito/p2.php
https://www.suapesquisa.com/egito/

http://www.matematica.br/historia/egito.html
Obs.: fica a critério da equipe a utilizacdo ou ndo desses sites, sdo apenas algumas
sugestoes, sendo possivel a realizacdo dessa pesquisa em outros sites € em livros.

Civilizacao Chinesa
- Qual regido essa civilizagdo ocupava?
- Epoca que existiu?
- Quais conceitos matematicos eles tinham conhecimento?
- Curiosidades sobre a civilizacao.
Site principal para referéncia - http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/China2.htm
Alguns Sites, que podem ser utilizados para a pesquisa:
https://www.sohistoria.com.br/ef2/china/
https://www.historiadomundo.com.br/chinesa/civilizacao-chinesa.htm
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/china/origens-civilizacao-chinesa.htm
https://www.somatematica.com.br/historia/oriental3.php
Obs.: fica a critério da equipe a utilizacdo ou ndo desses sites, sdo apenas algumas

sugestdes, sendo possivel a realizacdo dessa pesquisa em outros sites e em livros.

Civiliza¢ao Islamica
- Qual regido essa civilizagdo ocupava?
- Epoca que existiu?
- Quais conceitos matematicos eles tinham conhecimento?
- Curiosidades sobre a civilizacao.
Site principal para referéncia - http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/india2.htm
Alguns Sites, que podem ser utilizados para a pesquisa:
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/islamica2.htm
https://www.estudopratico.com.br/civilizacao-islamica/
https://www.islamreligion.com/pt/articles/4761/um-breve-olhar-sobre-contribuicao-do-
isla-para-matematica/
https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/influencia-civilizacao-
islamica-no-brasil.htm
https://www.somatematica.com.br/historia/oriental2.php
https://www.historiadomundo.com.br/indiana/civilizacao-indiana.htm

https://www.infoescola.com/matematica/a-matematica-indiana-e-suas-contribuicoes/
http://evertonmatematicadia.blogspot.com/2015/12/matematica-hindu.html

Obs.: fica a critério da equipe a utilizacdo ou ndo desses sites, sdo apenas algumas
sugestdes, sendo possivel a realizacdo dessa pesquisa em outros sites e em livros.

Astecas e incas
- Qual regido essas civilizagdes ocupavam?
- Epoca que existiriam?



https://brasilescola.uol.com.br/historiag/egipcio.htm
https://www.sohistoria.com.br/ef2/egito/p2.php
https://www.suapesquisa.com/egito/
http://www.matematica.br/historia/egito.html
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/China2.htm
https://www.sohistoria.com.br/ef2/china/
https://www.historiadomundo.com.br/chinesa/civilizacao-chinesa.htm
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/china/origens-civilizacao-chinesa.htm
https://www.somatematica.com.br/historia/oriental3.php
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/india2.htm
http://www.mat.uc.pt/~mat0703/PEZ/islamica2.htm
https://www.estudopratico.com.br/civilizacao-islamica/
https://www.islamreligion.com/pt/articles/4761/um-breve-olhar-sobre-contribuicao-do-isla-para-matematica/
https://www.islamreligion.com/pt/articles/4761/um-breve-olhar-sobre-contribuicao-do-isla-para-matematica/
https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/influencia-civilizacao-islamica-no-brasil.htm
https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/influencia-civilizacao-islamica-no-brasil.htm
https://www.somatematica.com.br/historia/oriental2.php
https://www.historiadomundo.com.br/indiana/civilizacao-indiana.htm
https://www.infoescola.com/matematica/a-matematica-indiana-e-suas-contribuicoes/
http://evertonmatematicadia.blogspot.com/2015/12/matematica-hindu.html
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- Quais conceitos matematicos eles tinham conhecimento?
- Curiosidades sobre essas civilizagdes.

Alguns Sites, que podem ser utilizados para a pesquisa:
https://www.sohistoria.com.br/ef2/astecas/
https://www.historiadomundo.com.br/asteca

http://www.colegiofriburgo.com.br/projetos 2010/fund1/4 ano/povos/mateus/mateus2.

htm
https://super.abril.com.br/historia/matematica-sem-numeros/
https://www.historiadomundo.com.br/inca

http://www.colegiofriburgo.com.br/projetos_2010/fund1/4_ano/povos/ricardo/ricardo.ht

m

Obs.: fica a critério da equipe a utilizacdo ou ndo desses sites, sdo apenas algumas

sugestdes, sendo possivel a realizacdo dessa pesquisa em outros sites e em livros.

Apéndice 9 — Slides utilizados para contextualizar historicamente a resolu¢do de uma

equacao do primeiro grau com uma incognita, exemplos e defini¢des.

O que vocés conhecem
do Egito?

Russia
North Europe
America Asia
B
South Egypt
America Africa
Australia

 Egito estd localizado na Africa;
¢ Populacdo de 89.079.00 habitantes;
¢ Capital — Cairo



https://www.sohistoria.com.br/ef2/astecas/
https://www.historiadomundo.com.br/asteca
http://www.colegiofriburgo.com.br/projetos_2010/fund1/4_ano/povos/mateus/mateus2.htm
http://www.colegiofriburgo.com.br/projetos_2010/fund1/4_ano/povos/mateus/mateus2.htm
https://super.abril.com.br/historia/matematica-sem-numeros/
https://www.historiadomundo.com.br/inca
http://www.colegiofriburgo.com.br/projetos_2010/fund1/4_ano/povos/ricardo/ricardo.htm
http://www.colegiofriburgo.com.br/projetos_2010/fund1/4_ano/povos/ricardo/ricardo.htm
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Na imagem esta retratada a
capital Cairo

; iV T oS 3 > ;
Piramides de Gizé — Das cem piramides conhecidas no Egito, a maior ( e mais famosa) é a de Quéops tinica das sete
maravilhas antigas que resiste ao tempo. Ela € datada de 2.550 a.C. Foi encomendada pelo farad Quéops, as outras duas
de Quéfren (filho de Quéops) e Miquerinos (neto de Quéops).

Esses monumentos eram usados como tumbas luxuosas para os faraos, acredita-se que para erguer os monumentos,
aproximadamente 30 mil egipcios trabalharam durante 20 anos, a maioria no corte e transporte das pedras.

So a piramide de Quéops, tem cerca de 2,3 milhdes blocos de pedra, sendo que cada bloco pesava quase 2.5 toneladas,
mas isso variava, o tamanho diminuia de acordo com a altura. Mas como eles transportavam blocos tao grandes e

pesados? Até hoje nao ha consenso.
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Paplro eumaplantadafamihadas Cyperaceas écomum
nas margens de rios da Africa. No Egito antigo, foi muito
utilizado pelos egipcios para diversos propositos.

O papel utilizado pelos egipcios, eram produzidos a partir
desta planta.

mn’ ”
h

antigos egipcios provem principalmente
.| doPapiro Rhind e do Paplro Moscou

nlr- lll,f ra

' A Matematica que conhecemos dos
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Papiro Rhind (ou Papiro de Ahmes —em homenagem ao escriba
que O escreveu) € um texto matematico datado de 1650 a.C. que
tem cerca 5.5 metros de comprimento e 33 de altura, este
documento contém 85 problemas, que supde-se tenha sido copiado
por Ahmes de um trabalho ainda mais antigo.

Esses problemas tratavam de métodos de multiplicagio e diviséo,
uso das fragdes unitarias, aregra da Falsa Posicdo, problemas de
area e a aplicagio da matematica a problemas praticos.

Uma quantidade e seu quarto adicionado
tornam-se 15. Qual é esta quantidade?

R ye g Iy

(Os egipcios chamavam essa quantidade desconhecida de “Ah4”, e juntamente com
os(as) alunos(as) transformar esse problema para uma linguagem algébrica.

Isso nos daria

Aha
Ahé + T = 15

Com essa sentenga matematica, comentar com os(as) alunos(as) que, se tirarmos a parte
: ., Aha ~ e e
da igualdade temos Aha + —, © estamos trabalhando com a expressdo algébrica que ja

foi estudada, e o Aha nessa expressdo algébrica ¢ uma variavel que pode assumir
qualquer valor, mas quando colocamos essa expressdao algébrica igual a alguma coisa,
estamos trabalhando com uma equacdo, ¢ o Ahd nesse caso ¢ um valor desconhecido
(uma incognita) que assume um unico valor que torna a senten¢a verdadeira.

Exemplo para trabalhar a diferenga entre incdgnita e varidvel (adaptado de Marcussi -
2013) - Em um sitio cria-se porcos e galinhas, contando-se os pés temos um total de 54
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pés. Qual a quantidade de cada espécie de animal?

Resolucdo: 4p + 2g = 54 Existem varias possibilidades para quantidade de galinhas e
de porcos, como por exemplo um porco e 25 galinhas, nesse caso as letras p e g sao
variaveis.

Mas se mudarmos um pouco o enunciado, da seguinte forma: Em um sitio cria-se
porcos e galinhas, contando-se os pés temos um total de 54 pés. Sabendo que nesse sitio
tem um total de 8 porcos, qual a quantidade de galinhas?

A quantidade de porcos esta determinada e determina também a quantidade de galinhas,
logo uma incognita.

Em seguida, retomando o problema do papiro Rhind, comentar com os(as) alunos(as)
que uma sentenca matemadtica, dessa forma, ¢ conhecida hoje como uma equagdo, ou
seja, toda sentenga que possui uma igualdade e um valor desconhecido é chamada de
equacao.

Def. Equacdo é toda sentenca matematica expressa por uma igualdade que
apresenta letras representando numeros.

Para um melhor entendimento da defini¢do, apresentar alguns exemplos para os(as)
alunos(as) identificarem a equacao:
= 3+ 6 = 9 Resolugdo esperada: tem uma igualdade, mas nao € uma equacdo pois
n&o possui um elemento desconhecido.
=>» Xx+2 Resolugdo esperada: tem um valor desconhecido, mas ndo possui uma
igualdade logo ndo é uma equacao.
= x + 3 =5 Resolucdo esperada: é uma equacao sendo que x + 3 € o primeiro
termo e 0 5 é o segundo termo e nesse caso minha incégnita, minha quantidade
desconhecida, ¢ 2 que o Unico valor que X pode assumir para que a minha
sentenga matematica seja verdadeira.

Apéndice 10 — Resolugdo do problema 26 do Papiro Rhind pelo método da “Falsa
Posi¢ao”

Passo 1 — Transformar o problema da linguagem usual para uma linguagem algébrica;

 Aha
Aha +T =15

Passo 2 - Escolher um valor (Falso Ah4) que facilite os calculos, ou seja, que “tire a
fragao”;

(Nesse problema esse valor poderia ser qualquer multiplo de 4)

Falso Ahd = 4

Passo 3 - Substituir o “Ahd” pelo valor que for escolhido e calcular o valor.

4+4—5
2=

Passo 4 — Verificar se o resultado obtido € o esperado, se for o problema ja tem solugao
€ a primeira tentativa ja € a resposta, mas se ndo for € necessario fazer alguns ajustes.




166

(Nesse problema ¢ possivel verificar que a primeira tentativa ndo resolve o problema,
pois o valor encontrado ¢ 5 e o valor esperado ¢ 15)

Passo 5 — Fazer os ajustes a fim de obter o valor esperado, ou seja, observar o que ¢
necessario fazer para transformar o valor encontrado no valor esperado.

(Nesse problema ¢ possivel observar que para transformar 5 (valor encontrado) em 15
(valor esperado) ¢ preciso multiplicar 5 por 3. Sendo assim € necessario multiplicar o
falso Aha 4 por 3, para encontrar o valor da quantidade desconhecida.)

Ahd =43 =12

Passo 6 — Substituir o novo Ahd na sentenga e verificar se 0 mesmo resolve o
problema, ou seja, resulta no valor esperado.

12+12—15
7"

Apéndice 11 — Problemas e defini¢do da raiz de uma equagao

Problemas:

1) Uma quantidade mais a sua metade resultam em 21. Qual é a quantidade?

2) Em uma feira vendeu-se de manhd uma determinada quantidade de laranjas, e
de tarde a metade do que foi vendido de manh&. Sabendo que o feirante vendeu
um total de 75 laranjas, quantas laranjas ele vendeu na parte da manha?

3) Em uma brincadeira, Jodo conseguiu uma determinada quantidade de balas, e
seu irmao conseguiu a terca parte da quantidade de balas de Jodo. Quando
chagaram em casa resolveram juntar as balas para dividi-las igualmente, ao
juntarem perceberam que tinham um total de 12 balas. Qual a quantidade de
balas de Jodo? E a de seu Irmé&o?

Socializar as respostas e comentar que os valores encontrados para as quantidades
desconhecidas sao chamados de raiz de uma equacao.

Definicio: Raiz de uma equacdo, ¢ um valor que ao substituir a incognita por ele,
obtemos uma sentenga matematica verdadeira.

Atividade
1) Encontre uma quantidade que somada com seu % resulte em 15.
2) Encontre uma quantidade que somada com seu 1/3 resulta em 20.
3) (Problema 24 — Papiro Rhind) Uma quantidade e seu 1/7 somados fazem 16.
Qual a quantidade?
4) (Guelli — 2012) Um montéo, sua metade, seus dois tercos, todos juntos sdo 26.
Digam-me: Qual € a quantidade?

Apéndice 12 — Método da inversdo utilizado pelos hindus e problemas

Propor que os(as) alunos(as) tentem resolver o seguinte problema, pelo método
da falsa posicao.

Metade de uma quantidade mais seis resulta em oito. Qual ¢ a quantidade?
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Esse problema ndo ¢ possivel de ser resolvido pelo método da “Falsa Posicao”
da forma estudada pelos(as) alunos(as). Dessa forma, apresentar o método da
“Inversdo” utilizado pelos antigos hindus.

A seguir apresentamos como funciona o método da inversdo usado pelos hindus.
Considere, por exemplo, o seguinte problema:

“Oh bela donzela com olhos radiantes! Diz-me, uma vez que compreendes o método da
inversdo, qual ¢ o nimero que multiplicado por 3, aumentado em 21, dividido por 7,
diminuido de 5 da o resultado final 10?”” (ANDRINIL; VASCONCELLOS, 2015, p. 221)

x.3+21

Em linguagem matematica teriamos -5=10
O método consiste em inverter as operacdes, comecando pelo resultado. Assim
comecamos com 10 e em seguida efetuaremos as operacdes inversas daquelas
indicadas no problema.
Diminuido de 5 = acrescido de 5:

10+5=15
Dividido por 7 = multiplicado por 7:

15.7 = 105
Aumentado em 21 = diminuido em 21:

105 —-21 =84

Multiplicado por 3 = dividido por 3:

84_28
3=

Logo para encontrar o nimero fazemos

((10+5).7) —21) (((15).7) —21) (105-21) 84

3 3 3 3
Dessa forma encontramos que o niimero procurado ¢ 28.

Para termos certeza que esse € nimero basta fazer as contas que o problema pede com

= 28

o resultado encontrado.

28x3) + 21 84 + 21 105
« x7) )—5=¥—5=7—5=15—5=10

Assim confirmamos que 28 ¢ o numero procurado.

Problemas
1) Pensei em um numero, multipliquei por 2, subtrai 3, em seguida dividi por 7 e
obtive o nimero 3. Em qual nimero pensei?
2) Jodo utilizou um numero para fazer os seguintes calculos, dividiu por 3,
adicionou 5, multiplicou por 2 e subtraiu 4, e obteve 10. Qual nimero Jo&o
utilizou?




168

Atividades

1) Andrini e Vasconcellos (2015) - “Oh bela donzela com olhos radiantes! Diz-
me, uma vez que compreendes o método da inversdo, qual € o nimero que
dividido por 8, diminuido de 10 e multiplicado por 24 d& o resultado final
2647

2) Guelli (2012) — Se eu multiplicar um namero por 4, dividir por 3, acrescentar 4
e diminuir 14 do resultado e finalmente dobrar o nimero obtido, encontro 12.
Que namero € esse?

Apéndice 13 — Principio do equilibrio utilizando a balanca de dois pratos

Sabendo que a balanca estd em equilibrio, e que cada pote de mel tem o mesmo peso,
qual o peso de cada pote de mel?

mel ||| mel ||| 50 g s mel | | 200 g
%) 7y -

Prato | . SN Prato 2

Escrever com os(as) alunos(as) a equacao que esté representada na balanca.

M+ M+50=M+ 200
Como os potes de mel tem 0 mesmo peso entdo eu posso junta-los

2.M +50=M + 200

Pedir que os(as) alunos(as), “chutem” um valor para o peso do pote de mel, por
exemplo, 100g (relembrando o método de tentativa e erro abordado no método da
“Falsa Posi¢ao™)

2.100 + 50 = 100 + 200

200 + 50 = 300
250 = 300

Como 250 # 300 entdo a balanga ficaria em desequilibrio, logo o peso 100g. para o
pote de mel ndo ¢ a raiz da minha equacdo pois ndo tornou a minha sentenca
verdadeira.
Tentar outro valor, por 150g.

2.150 + 50 = 150 + 200

300 + 50 = 350
350 = 350

Assim, concluir que o peso do pote de mel € 150g, ja que a balanga ficou em equilibrio.
Resolver o problema de outra forma.

M+ M+50=M+ 200
Vamos tentar deixar os potes de mel de um lado da balanga e os pesos do outro, mas
manter a balanca em equilibrio.
Se eu tirar um pote de mel dos dois lados, como eu tirei a mesma quantidade de um
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lado e mesma do outro minha balanga vai continuar em equilibrio.
M+M+50—-M=M+200-M
M + 50 = 200
Lembre-se que queremos deixar os potes de mel de um lado e os pesos do outro, agora
vamos tirar um peso de 50 g de cada lado, a balanga continuard em equilibrio.
M + 50 — 50 = 200 — 50
M =150
Da mesma forma encontramos 150g para o peso do pote de mel.

Apéndice 14 — Exercicios e problemas

1) Dada a balanca a seguir que esta em equilibrio, vamos supor que cada laranja
pese 0 mesmo peso, entdo qual € o peso de cada laranja

2) Dada a balanca a seguir, qual o peso de cada pacote de cereal, supondo que eles
tenham peso iguais.

3) Dada a balanga a seguir, qual o peso de cada morango, considerando que eles
sejam iguais.

4) Dadas as balangas a seguir, qual o peso do quadradinho representado por X em
cada caso

a)



https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwib_-ugz4fiAhWtILkGHeXfBJcQjRx6BAgBEAQ&url=/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&ved=&url=https://cejarj.cecierj.edu.br/pdf/Unidade3_Mat.pdf&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390
https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwib_-ugz4fiAhWtILkGHeXfBJcQjRx6BAgBEAQ&url=/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&ved=&url=https://cejarj.cecierj.edu.br/pdf/Unidade3_Mat.pdf&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390
https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwib_-ugz4fiAhWtILkGHeXfBJcQjRx6BAgBEAQ&url=/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&ved=&url=https://cejarj.cecierj.edu.br/pdf/Unidade3_Mat.pdf&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390
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b)

5)
a)

7)

8)

Obtenha a solucéo das seguintes equacdes:
2x =10

y+6=11
2z—18 =20
2a+3=a—-4
4b—11=6-2b

Maria tem R$ 45,00 com essa quantia ela consegue ir ao cinema trés vezes e
ainda lhe sobram R$9,00. Qual o valor do ingresso do cinema?

Marcos ganhou de presente de aniversario de seus avos uma determinada
quantia em dinheiro, com esse dinheiro ele foi a uma biblioteca e gastou a
metade dessa quantia em um livro, em seguida passou em uma loja de jogos e
gastou a metade que havia sobrado em um jogo e ainda ficou com R$ 25,00.
Qual é a quantia que Marcos ganhou?

Em uma fabrica de pegas automotivas, um terco dos empregados sao
estrangeiros e 72 empregados sdo brasileiros. Sabendo disso, qual a quantidade
de empregados que trabalha nessa fabrica?



https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjT1Nqi04fiAhWIGLkGHT9dCEIQjRx6BAgBEAQ&url=/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&ved=&url=http://files.maismatematica8.webnode.com/200000050-8534c862f8/EQUA%C3%87%C3%83O DO PRIMEIRO GRAU...pdf&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390
https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwiSpK_Y04fiAhXkK7kGHX1yCaQQjRx6BAgBEAU&url=https://descomplica.com.br/blog/matematica/o-que-sao-equacoes-e-inequacoes-do-primeiro-e-do-segundo-graus/&psig=AOvVaw2yYPzlkIZYhkQy-24BGRaj&ust=1557257837144044
https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjT1Nqi04fiAhWIGLkGHT9dCEIQjRx6BAgBEAQ&url=/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&ved=&url=http://files.maismatematica8.webnode.com/200000050-8534c862f8/EQUA%C3%87%C3%83O DO PRIMEIRO GRAU...pdf&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390&psig=AOvVaw2iLsA5dmjUW1c5V6uCHh8k&ust=1557256637916390
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Relembrar com os(as) alunos(as) o problema do taxi e propor novas situacdes
para serem trabalhadas.
Situagdo 1 - Carlos vai fazer uma entrevista de emprego, segundo seus calculos vai
pagar a quantia de R$ 30,00 para o taxista, quantos quildmetros ele vai percorrer?

Situacio 2 - Fernanda foi visitar sua avo, e pagou pela corrida de taxi a quantia de
R$20,50, quantos quilémetros ela percorreu?

Situacio 3 - Jodao e mais dois amigos foram a um parque de diversdes e pagaram a
quantia de R$ 43,00 ao taxista Marcelo. Qual a distancia percorrida até o parque?

Apéndice 15 — Informagdes historicas sobre a linguagem Matematica




No Egito aincognita era
chamada de “Aha” que
significava “montdo”
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A linguagem Matematica € um
movimento na historia das
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: Deacordocomalg-m.lsA autores € possivel distinguir trés momentos da
Algebra em fungdo das fases evolutivas da linguagem algébrica: a retorica.
a sincopada e a simbolica

Fase retérica - nio se
fazia uso de simbolos

nem de abreviagGes, Fase sincopada —uma forma
por exemplo mais abreviada de expressar
2+3 era escrito como matematicamente.

dois plus trés.

O que hoje escrevemos como
6 + /10 era escrito como
6.p.R.10. onde p vem de plus
e R deraiz

Fase simbolica — as ideias
algébricas passam a ser
expressas somente através
de simbolos

Aritmética A dlgebra dos antigos egipcios era retorica,
babilonica ja entretanto haum certo simbolismo. no papiro
tinha evoluido Rhind encontra-se simbolos para mais e
parauma ilgebra menos, empregavam-se também simbolos ou
retorica ideogramas, para igual e para incognita.

| Por volta de 2000 a.C

Uma das principais contribuigdes de
Diofanto a matematica foi a sincopagio
da dlgebra grega, ele tinha abreviagdes |
| para a incognita, poténcias de incognitas
até a de expoente seis. subtragio.
igualdade e inversos.

Os hindus sincoparam sua algebra,
indicavam uma adigo por
justaposigdo, a subtragdo colocando-
seum ponto sobre o subtraendo.
tinham ainda abreviagdes para a
multiplicagdo. raiz quadradae
incognita.

Por voltade 450 d.C Por|volta do sec. XIII Por volta dQsec.XV >

Adlgebra de
Fibonacci é retorica
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Em 1514, o matematico
holandés Vander Hoecke
usou— e + como simbolos
para operagdes algébncas

Por volta do sec. XV

O primeiro registro dos simbolos + e —
aparece em uma obra de aritmética de Johann
‘Widman publicada em 1489, esses simbolos
eram usados paraindicar excesso e
deficiéncia, nio tendo os significados
operacionais de hoje.

Em 1557, na algebra de Recorde. foi feito
uso pela primeira vez do simbolo de
igualdade. Recorde justificou a adogdo de
um par de segmentos de reta paralelos (=)
como simbolo de igualdade alegando que
“ndo pode haver duas coisas mais iguais™.

| lta do sec. XVI

Outro simbolo algébrico modemo, o
‘conhecido radical V—(adotndopouqm
lembra um r de raiz), foi introduzido
pela primeira vez em 1523 porCtlstcﬂ‘
Rudolff

Viéte em suaobra [n artem(1591), introduziu a
pratica de se usarvogais para representarincognitas
e consoantes para as constantes, ele usavaos
simbolos atuais + e -, mas nio tinha nenhum
simbolo para a igualdade, ele usava o simbolo =
entre duas quantidades ndo paraindicar igualdade

mas sim a diferenca entre elas

[ Por volta do sec. XVI

Oughtred em seutrabalho deu énfase aos
simbolos matematicos, usavapor exemplo.
X para a multiplicagdo. Ja o simbolo
+apareceu pela primeira vez em 1659 em
trabalho do sui¢o JohannRahn.
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Apéndice 16 — Problemas a serem resolvidos em equipes, pelo método que os(as)
alunos(as) julgarem melhor

1) Uma quantidade mais sua quinta parte resultam em 24. Qual a quantidade?

2) Maria tem uma determinada quantidade de adesivos e sua amiga Julia tem o dobro
dessa quantidade de adesivos. Sabendo que juntas elas tém 30 adesivos, qual a
quantidade de adesivos de Maria e a de Julia?

3) O dobro de um nimero, mais 16 é igual a 56. Qual é esse nUmero?

4) O triplo de um namero menos 20, € igual ao proprio nimero mais trinta. Qual é esse
namero?

5) O dobro de um ntimero menos 10 é igual a 20. Qual é esse nimero?

6) A soma de um niimero mais o seu sucessor ¢ igual 61. Qual ¢ esse numero?
7) A soma de um numero mais o seu antecessor ¢ igual a 9. Qual ¢ esse nimero?
8) A soma de dois numeros consecutivos é -25. Quais sdo esses nimeros?

9) O quéadruplo de um nimero mais 10 € igual ao dobro desse niUmero menos 8. Qual é
esse nimero?

10) O perimetro de um triangulo é 12 cm e as medidas dos lados s&o nUmeros
consecutivos. Qual a medida dos lados desse triangulo?

11) Carlos juntou sua mesada por trés meses para comprar um brinquedo que custava
R$ 45,00. Quantos Carlos recebe de mesada?

12) Uma fazenda tem vacas e galinhas. Sabendo que existem 16 vacas e que 0 numero
de patas € igual a 100. Determine a quantidade de galinhas.

13) Somando 20 anos ao quintuplo da idade de Arthur, obtemos 40 anos. Qual a idade
de Arthur?

14) Pensei em um numero que multiplicado por 8 e subtraido 16, resulta em 64. Qual é
esse nimero?

15) Pensei em um numero que adicionado com 28 subtraido 5, resulta em 37. Qual é
esse nimero?




Apéndice 17 — Jogo bingo das equagdes
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O jogo em um “bingo” comum, mas na cartela em vez de numeros existem
equacdes ou expressoes numéricas, que os(as) alunos(as) devem resolver e anotar os
resultados e a medida que os valores forem sendo sorteados os(as) alunos(as) que o

tiverem devem “marcar” e quando completarem a tabela eles(as) ganham.

O quadro a seguir contém todas as equacdes ou expressdes numeéricas

distribuidas nas 19 cartelas.

a+3=5 (a=2) 4.j=24(=6) x—3=21(x=24)
2.b=14 (b=17) 2.k+2=20 (k=9 X=5 _ o5
= 64 )
2.c—1=5(c=3) l+5=13 (Il =8) K=20 (w = 40)
2
d—5=10 (d =15) 2.m =22 (m=11) 9:15 (a = 45)
3
e+2=3(=1) 2.n=28(n=14) b B
WZ—ZS(b—SO)
f—12=1 (f = 13) g=6(p=1z) 5 =26 (w=52)
3
2.h—2=6 (h=14) s+2=34 (s=32) x+30=51 (x =21)
i — 1= | = t — _
3.i—1=14 (i =15) 527(1::14) a+12 =139 (a =27)
BINGO
a+3=5 2.b =14 2.c—1=5
_ 5 — =7 b
d—5=10 2.4 =7 b_ e
2
2
BINGO
e+2=3 |f-12=1 E=15
3
3_’:5 2.3=? 3.i—1=14
5
s+2=34 £=6 2.n =128
3
BINGO
2.k+2=20 | 2.x =58 [+5=13
2.m = 22 3.5=? P_¢
2
w t a+12 =39
—=2 - =
> 6 > 17
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BINGO
f—12=1 2m=22 | x—3=21
2.9 = A3=? b
g=20 4.13 b _ s
2
3.i—1=14 p Y
==6 ==5
2 5
BINGO
4.j =24 x—3=21 x+30=51
w 3.7=? r
_:20 . . e
2 3 6
2.c—1=5 | 2.k+2=20 2.b =14
BINGO
d—5=10 2.b =14 4.j =24
e+2=3 5.4 =? l+5=13
a 2.h—2=6 t
—=15 - =
3 2 17
BINGO
2.n =28 s+2=34 K=26
2
2.x =58 3.6 =? x+30=51
= -2 = b
a+12=39 |2.h—-2=6 P s
2
BINGO
2
2.c—1=5 3.3=? 2.x =58
B=6 f—12=1| s+2=34
2
BINGO
2.b =14 d—5=10 Y _ ¢
5
3.i—1=14 5.9 =? e+2=3
2.9 =20 2.k+2=20 5:15
3
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BINGO
2
2.m = 22 2.11 =2 £:7
2
x—3=21 T 6 a+12 =39
3
BINGO
x+30=>51 2.m =22 3.i—1=14
w = —
Y 0 3.4=7 a+12 =39
2
2.9 =20 P_o x—3=21
2
BINGO
a+3=5 | 4j=24 | 2.k+2=20
Y _ . 3.9=7 d—5=10
5
2b=14 | ¢_ . 2.c—1=5
3
BINGO
= t =
e+2=3 L 17 2.x =58
2
2.h—2=6 4.8=? x+30=>51
Y_« l+5=13 2.n =28
5
BINGO
T — b
iy s+2=34 b_
3 2—25
3.i—1=14 3.6=? x—3=21
W _ e 2m=22 | f-12=1
2
BINGO
[+5=13 2.k+2=20 4.j =24
b 5.10=? p
— = —=6
2—25 >
s+2=34 2.x =58 2.h—2=6
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BINGO
5
2.c—1=5 2.3=? d—5=10
— — w
2
BINGO
f-12=1 2.9 =20 i,
2
r 3.3=9 w
—=6 - — =26
3 2
a+12 =39 4_45 | x+30=51
3
BINGO
d-5=10 | 2.g=20 v _ .
5
2.c—1=5 4.5=20 x+30=51
3.i—1=14 K=20 4.j =24
2
BINGO
a+3= 2.b =14 2.k+2=20
a_ . 3.8=7 e+2=3
3
h—2= b .m=
2.h—2=6 §=25 2.m =22

O quadro a seguir contém os numeros a serem sorteados.

2 6 24
7 9 25
3 8 40
15 11 45
1 14 50
13 12 52
10 34 29
4 18 21
S 32 27




