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RESUMO

O texto desta dissertagdo constitui-se por meio de uma andlise de livro didético.
Buscamos no livro didatico respostas a pergunta que movimenta a pesquisa: “O que
estd sendo explicado sobre equagdes de primeiro grau?”. Pergunta que se constitui do
encontro das palavras de Ranciére e de Lins e Gimenez com situagdes vivenciadas em
sala de aula. Deste encontro os movimentos da pesquisa constituem-se com o objetivo
de pensar o ensino introdutério das equagdes de primeiro grau em consonancia com o
conceito de emancipagdo intelectual. Explorando as explicagdes do livro didatico foi
possivel problematiza-las e potencializar outros modos de ver, pensar e fazer um
estudo de conceitos matemadticos que compdem o ensino dessas equagdes.

Palavras-chave: Atividade algébrica. Emancipagdo intelectual. Explicagdo. Equagéo.
Livro did4tico.
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PRIMEIRO ATO: COMECANDO

Cena I — Olhando pelo retrovisor

Quando comegou ndo se sabe, tampouco se sabe como vai seguir esta andanga.

Mas torna-se possivel identificar alguns dos momentos que a_for¢aram...

Esta pesquisa se constitul por uma composi¢do de muitos momentos, de um
longo exercicio de sensibilizagdo; ndo se trata de um texto impessoal, nem de
desenvolvimento de métodos, nem de verificagio de métodos. A sensagdo que talvez
mais tenha me acompanhado nesse perfodo de pesquisa tenha sido inquietagdo. O que
via quando olhava para o ensino das equagdes de primeiro grau ndo me satistazia. E por
meio dos movimentos nada lineares que essa inquietagdo provocava a pesquisa foi
sendo produzida.

E dentre esses momentos que provocaram inquietagdes torna-se possivel
destacar alguns. A primeira leitura de Ranciere (2015) ja me fazia andar acompanhada
de algumas interrogagdes, as quais ganharam for¢a quando, em uma turma de 7° ano,
me Vi envolvida no ensino de equagdes de primeiro grau e de expressdes algébricas. As
interrogagdes se faziam fortes, mas ainda ndo muito nitidas, se manifestavam como
uma sensagdo de desconforto, mas ndo se mostravam. No entanto, por meio de uma
nova leitura de Ranciere (2015), as interrogagdes comegaram a sair do esconderijo, e

assim a pesquisa pode ganhar seus movimentos.

Enquanto as interrogagdes ainda estavam pouco visiveis, confesso que olhava
para o ensino de equagdes de primeiro grau e de expressoes algébricas e ndo me parecia
tdo desafiador. No entanto, uma grande dificuldade surgiu no momento de falar com os
alunos sobre o assunto. Para eles a presenca de uma incégnita e aqueles “novos”
célculos geravam um grande estranhamento. Desenvolver célculos literais, encontrar o
valor da incégnita para determinada equagdo e aceitar uma expressio algébrica como
resultado final eram situagdes muito estranhas em rela¢do ao que vinham fazendo até
entdo. E minhas palavras nio tinham capacidade de transmitir a eles os conhecimentos
que visavam transformar aqueles monstros monstruosos em monstros de estimagdo

(LINS, 2005).
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Tomar o aluno pela méio e explicar aquilo que deveria ser feito, repetidamente, a
cada exercicio, parecia incontestavel, pois mesmo que os discursos se oponham a isso, a
pressdo do meio escolar refor¢a que o aluno ndo pode sair com dividas de uma aula, ou
seja, as palavras do professor devem ser capazes de conduzi-lo por um caminho linear,
no qual ddvidas ndo durem mais do que o perfodo de uma aula. Ndo sendo incomum
ouvirmos que um “bom professor é aquele que explica bem”, me sentia distante da
qualidade de “boa professora”, pois estava longe de ser aquela que ndo deixava brechas
para duvidas. Naquele momento me parecia necessdrio explicar de modo que os alunos
pudessem resolver os exercicios sem precisar parar para pensar, de modo que o
desconforto da duavida fosse eliminado. O que fazer entdo? Buscar refiigio no livro

did4tico?

Os livros didaticos faziam parte do meu repertério desde o comego, como
referéncia para preparar as aulas, selecionar exercicios. No entanto, diante da
dificuldade, passei a recorrer com maior frequéncia a ele para saber o que fazer.
Perguntava ao livro: Como explicar? Como apresentar conceitos e propriedades? Quais
exemplos utilizar? Que tipo de exercicio propor? Qual sequéncia seguir? E assim o

ouvia cada vez mais.

Isto me pareceu causar uma leve sensagdo de acerto, algo que acontecia
enquanto nos centravamos, alunos e professora, cada vez mais em procedimentos de
resolu¢do. Uma leve sensagdo de acerto surgia, pois a agitagdo e o desespero dos alunos
pareciam diminuir ante um passo a passo para saber o que fazer naqueles exercicios
estranhos, o que consequentemente diminufa o desespero de uma professora que néo

sabia mais o que fazer. Embora permanecesse uma sensagio de desconforto.

A situagdo fol amenizada, mas nio deixava de me causar incomodo. Nio
conseguia me sentir confortdvel com uma docéncia centrada em procedimentos e em
exercicios de fixagdo, mas também ndo conseguia forgas para sair daquele padrio. Algo
que, na época, ndo soube expressar dessa forma. O tempo foi passando, e pouco depois
de um ano me encontro novamente com O mestre ignorante de Ranciere, e ele, que de
modo pouco perceptivel j4& me acompanhava nesta andanga, trouxe a superficie alguns

dos motivos daquele desconforto.

Ao refazer essa leitura algumas passagens me trouxeram a lembranga
momentos compartilhados com aquela turma de 7° ano, percebendo-os, no entanto, de
outra maneira; Antes, as lembrangas vinham acompanhadas de uma sensagio de

incapacidade. A partir da segunda leitura, das lembrancas comegavam a surgir
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interrogacdes. Ranciére problematiza a explicagdo, e minha preocupacdo em buscar
explicagdes mais lineares, que, sem perceber, focavam cada vez mais em procedimentos,
em um enfadonho faga assim, talvez ndo fosse mesmo uma boa escolha. Centrando-me
apenas nesta forma de explica¢do pouco estaria fazendo para que os alunos pudessem
produzir conhecimentos relativos aquelas equagdes e expressdes, que passavam
despercebidas entre a repeticdo de procedimentos e do desenvolvimento de calculos
literais, muitas vezes associados biunivocamente a dlgebra, e muito estaria fazendo pelo
embrutecimento daqueles alunos. Pois ndo estaria instigando aqueles alunos a
reconhecerem sua capacidade, estaria refor¢cando a ideia de que necessitam de alguém

que lhes tome pela méo e indique o caminho a seguir.

Essa composi¢do de inquietacdes me instigou, e ainda me instiga a buscar
alternativas a explicagdes focadas na reprodugio de procedimentos. Busca que nio se
mostra facil, mas que se impde a mim como necessaria. Deste modo, o objetivo da
pesquisa centra-se em pensar o ensino introdutério das equagdes de primeiro grau em
consondncia com o conceito de emancipagido intelectual, questionando palavras que
expressam um faga assim, produzindo assim uma conversa entre formas de explicagdo.
Objetivo que se constitui como manifestagdo de um desejo maior: Provocar alguma
ressondncia entre o ensino da matematica escolar e o conceito de emancipagio

intelectual (RANCIERE, 2015), conceito a ser explorado ao longo da dissertacao.
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Cena II — Fazendo o percurso

O encontro das vibragdes de emancipagdo intelectual e da experiéncia, que se
constituiu por meio do ensino introdutério das equagdes de primeiro grau, provocou os
movimentos de percurso desta pesquisa. A explicagdo que visa a reprodugdo de
procedimentos constitui uma forma, a qual chamamos de faga assim. Uma forma que se
apresenta com frequéncia, utilizando-se essencialmente de exemplos. Mas o incobmodo
ndo estd na utilizagdo de exemplos, ou seja, no ato de explicitar um procedimento. O
incomodo estd na intengdo. No faga assim, o exemplo ndo surge com a intengdo de ser
passagem, surge na inteng¢do de ser fim, de encerrar o exercicio do pensamento, pois a

reproducdo do exemplo constitui a intengdo das palavras do explicador.

No faga assim as palavras vém para dizer o que deve ser feito para resolver
determinado tipo de exercicio, o exemplo torna-se o cerne desta forma de explicagdo.
Defini¢do e exemplo ndo necessariamente se conectam, enquanto enunciados e
procedimentos sdo forgadamente associados. Ou seja, basta que as palavras digam o
que deve ser feito para que os alunos reproduzam. As palavras que solicitam
reprodugdo induzem ao isolamento de contetidos e ao automatismo. O que nédo significa
dizer que nada mais deve ser repetido, ou mesmo reproduzido. A repeti¢do permeia o
aprendizado, mas o aprendizado ndo se constitui apenas por essa via. O faga assim se
esforca em mostra “o” caminho a seguir, inibindo a percepc¢do da multiplicidade de
percursos que podem ser produzidos. Ndo buscamos oposi¢do ou negacdo, buscamos

alternancia e coexisténcia entre formas de explicagio...

E nessa busca talvez estejamos produzindo outra forma, mas ndo uma nova
forma finalizada e bem definida, talvez uma forma que intenciona provocar o encontro
de passagens pelos contornos daquela forma que incomoda quando se torna
predominante, o faga assim. E para encontrar um percurso que permitisse a busca por
alternativas foi preciso olhar muitas vezes pelo retrovisor, para rever as inquietagdes e
lembrangas, e assim encontrar novas inquietagdes e provocagdes, Novos movimentos
que induzissem a produgdo de um percurso. E nesse olhar para trds, em certo
momento, passamos a perceber a presen¢a da forma faga assim no livro didatico, pois
nele encontramos palavras que, de certo modo, se impdem ao discente e ao docente,
explicando constantemente o que fazer, como fazer, quando fazer e quanto fazer. Palavras

que tentam esconder passagens ...
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Deste modo, o livro didatico se mostrou um meio potente para nossa busca por
alternativas, por passagens que nos permitam produzir formas distintas do faga assim.
Uma busca que se constitul ao experimentarmos outro tipo de relagdo entre professor e
livro didatico, uma relagdo que possibilite ao professor tornar-se um questionador, pois
entendemos que o questionamento pode abrir passagens, propulsar novos movimentos,

outras formas de estar em sala de aula.

Lendo as palavras do livro didatico para buscar respostas a pergunta central de
nossa pesquisa: “O que esta sendo explicado sobre equag¢des de primeiro grau?”, novas
perguntas e inquietagdes foram surgindo, as quais conduziram a pesquisa a exploragdo
de conceitos matematicos e a reflexdes em relagio ao ensino introdutério dessas
equagdes. Nesta pesquisa o questionamento, que de acordo com Kuhn (2018) constitui
também uma forma de explicagdo, conduziu os movimentos da pesquisa por entre as
palavras do faga assim. Deste modo, podemos dizer que produzimos uma analise de
livro didédtico por meio da exploracdo de algumas formas de explicagdo, uma conversa

entre essas formas.

N

Tinhamos inquietagdes quanto a explicagdo, mas era necessario encontrar um
meio para explorar explicagdes sobre equagdes de primeiro grau. O livro didético
demonstrou-se um meio potente para encontrarmos explica¢des e formas de explicagdo
legitimadas no contexto escolar. Assim, produzimos um percurso nada linear entre as
explicagdes escritas no livro didatico. A pesquisa constitui-se na forma de uma analise
de livro didatico, a qual foi produzida por meio de questionamentos, confrontamentos e
comparagdes. Ao longo da produgdo da andlise, uma conversa acontecia entre a
personagem-pesquisadora  {Questionadora} e as palavras do livro didético
{Explicadora}. A interagdo e a composi¢do entre essas palavras constituiram o
movimento de andlise. A personagem-pesquisadora ao ler as palavras do livro didético
e de seus referenciais tedricos buscava composi¢des, mas esbarrava em
questionamentos e comegava a buscar respostas, e no meio da busca novas perguntas e
inquietagdes surgiam. Cada questionamento abria passagens por entre as palavras do
livro didatico, e nessas passagens produziamos outras palavras, buscando um
aprofundamento teérico e reflexivo em relagdo ao ensino introdutério das equagdes de

primeiro grau.

O texto da dissertagio estd dividido em cenas, atos e entreatos. Este ato é o
primeiro, aqui contamos o que vimos pelo retrovisor e como fizemos o percurso. No

segundo e terceiro atos exploramos os referenciais teéricos da pesquisa. No segundo
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ato, o conceito de emancipagdo intelectual, com Ranciére (2012/2015), e, no terceiro, o
conceito de atividade algébrica, com Lins (1992/1994) e Lins e Gimenez (1997). No
quarto ato o livro didético entra em cena, momento em que dedicamos nossa atengio a
ele, pois no quinto ato comeca o didlogo entre Questionadora e Explicadora, as
personagens que ddo vida a conversa com o livro didatico. Conversa que, na tentativa
de evidenciar as brechas que existem no faga assim, constitui outra forma, mas uma
forma de explicagio que ndo deseja ser fim, que busca ser meio, que deseja

desacomodar e provocar ao invés de ser percebida como forma ideal.
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ENTREATO I

Olhar pelo retrovisor foi necessdirio para ir em frente...

Pelo retrovisor enxergamos tudo ao contrario
Letras, lados, lestes

O relégio de pulso pula de uma méo para outra
E na verdade nada muda.

O menino que me pediu R$0,10

E um homem de idade no meu retrovisor

A menina debrugando favores toda suja

E mie de filhos que niio conhece

Vendeu-os por agticar, prendas de quermesse.

A placa do carro da frente

Se inverte quando passo por ele

E nesse trafego acelero o que posso
Acho que ndo ultrapasso

E quando o fago nem noto.

Outras flores e carros surgem em meu retrovisor
Retrovisor é passado, é de vez em quando do meu lado
Nunca ¢é na frente

E o0 segundo mais tarde, préximo, seguinte

E o que passou e muitas vezes ninguém viu.

Retrovisor nos mostra o que ficou

O que partiu, o que agora sé ficou no pensamento

Retrovisor é mesmice em dia de transito lento

Retrovisor mostra meus olhos com lembrangas mal resolvidas
Mostra as ruas que escolhi

Calgadas e avenidas

Deixa explicito que se vou pra frente

Coisas ficam pra trés

A gente s6 nunca sabe que coisas sdo essas...

Retrovisor — O Teatro Mégico
https://youtu.be/asMuleDsnGo



https://youtu.be/asMu1eDsnGo
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SEGUNDO ATO: EMANCIPAGCAO INTELECTUAL

Cena I — Sobre a palavra explicagdo

Comecamos este ato explorando uma palavra bastante presente em nosso texto:
explicagdo. Iniciamos com uma breve exploragdo para situarmos o sentido que estamos
atribuindo a essa palavra. Afinal, explicagdo possui forte vinculo com o ensino escolar
e, em Ranciére (2015), encontramos o termo associado a embrutecimento, condi¢do que
contrasta com emancipagdo intelectual. Enquanto emancipagio intelectual consiste no
reconhecimento da capacidade que cada inteligéncia possui para produzir, de modo
auténtico, suas proprias aventuras intelectuais, embrutecimento consiste no esfor¢co em
manter inteligéncias subjugadas a percursos que inteligéncias supostamente superiores

determinam e explicam.

No entanto explicagdes podem ser produzidas de modos distintos. De acordo
com a inteng¢do que nos move, vamos escolhendo palavras para compo-las e um modo
para expressi-las. Por meio da problematizagdo de Rancieére percebemos que ao
explicarmos algo a alguém, certas intengdes se fazem presentes, as quais variam de
acordo com a natureza da situagdo. Ao passarmos informacgdes, tais como um enderego
ou uma instrugdo de seguranga, nossas explicagdes serdo compostas e expressas de
modo distinto daquelas que produzimos quando estamos explicando algo que sentimos
a alguém. As palavras e o modo de utiliz4-las estdo entrelagados as intengdes daquele

que as fala ou escreve.

No ensino escolar também somos movidos por nossas intengdes. E nesta
pesquisa, ndo estamos nos opondo a explica¢do de um modo geral, estamos buscando
alternativas a explicagdo que se constitui quando as palavras sdo utilizadas na intengéo

de transmitir um saber que, frequentemente, limita-se a reprodugdo de procedimentos.

No ato de palavra, o homem ndo transmite seu saber,
ele poetiza, traduz e convida os outros a fazer a mesma coisa.

Ranciere, 2015, p.96

A explicagdo enquanto transmissdo, de tdo entrelacada com o ensino, por vezes

parece ser inseparavel e indistinguivel da docéncia, parecendo ndo haver outra maneira
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de se usar as palavras. Na matemadtica da escola bésica as palavras parecem ocupar-se
em transmitir procedimentos. Deste modo, um professor de matemédtica cumpre seu
papel quando o aluno consegue reproduzir o procedimento que foi explicado. E o papel
de professor de matematica pode desdobrar-se em muitos, mas nossa intengdo nos faz
questionar: O que demonstra a reprodugio de procedimentos? O que pode nos diz uma
reprodugdo que muitas vezes silencia o aluno?

Podemos dizer que uma docéncia centrada na reprodugdo de procedimentos néo
demonstra potencialidade para evidenciar brechas a emancipagio intelectual. Brechas
que existem independentemente de nossas intengdes e desejos: que escapam do nosso
controle. No entanto, quando centramos o ensino da matematica escolar na reprodugio
de procedimentos, mesmo sem o perceber, contribuimos para que essas brechas passem
despercebidas. E para justificar nossa preocupagio com tais brechas, convém refletir
sobre um possivel efeito da forma de explicagdo que se vincula a reprodugio de
procedimentos. No faga assim a intengdo das palavras consiste na transmissdo, ou seja,
estamos lidando com uma forma que condiz com o embrutecimento intelectual, com
uma relagdo que torna a inteligéncia do aluno dependente da inteligéncia do professor.
E, por esse motivo, buscamos alternativas que se mostrem potentes para que nossas
palavras possam se manifestar de forma diferente, ndo se restringindo a intengdo de
transmitir saberes, reconhecendo e considerando a multiplicidade de percursos
possiveis para o aprendizado, silenciando menos a inteligéncia daquele que busca

aprender, permitindo e provocando sua expressdo e seus questionamentos...
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Cena Il — A aventura intelectual de Mestre Jacotot

Seriam, pois, supérfluas as explicagoes do mestre?
Ou, se ndo o eram, para que e para quem teriam, entdo, utilidade?

Ranciere, 2015, p.20

Essas questdes se fizeram presentes na aventura intelectual de Mestre Jacotot,
personagem e autor da problematizagdo reavivada por Ranciére em O Mestre Ignorante.
Jacotot fora capturado por tais questionamentos ao ter sido impossibilitado de
expressar suas explicagdes. Momento em que se sentiu for¢ado a buscar uma saida e,
desacreditando no potencial desta, foi surpreendido pelo inesperado. Essa aventura
intelectual o levou a questionar o inquestiondvel e a desdobrar o conceito de

emancipagdo intelectual.

Jacotot, apés ter vivido na Franga entre o fim do século XVIII e inicio do XIX,
perfodo marcado pela Revolugdo Francesa, foi exilado nos Pafses Baixos devido a
retomada da monarquia e ao seu envolvimento com a revolu¢do. Nos Paises Baixos
recebeu liberagdo para ser professor por meio periodo. E assim surge a situagdo que
forcou sua aventura intelectual, um encontro intensivo, um grdo de areia que se
introduziu na engrenagem (RANCIERE, 2015) que até entio mantinha em
funcionamento um professor consciencioso que acreditava na relagdo de causa-efeito

entre explicar e aprender.

Nessa aventura os alunos de Jacotot desconheciam o idioma francés e Jacotot
desconhecia a lingua deles, o holandés. Ndo havia lingua comum que viabilizasse a
comunicagdo entre eles. Para ensinar francés a esses alunos Jacotot precisou encontrar
outra maneira, ja que suas explica¢des se mostravam impossibilitadas naquela situagio.

E, na busca por uma saida, a obra As aventuras de Telémaco passou a acompanha-lo.

Uma versdo bilingue dessa obra fora publicada naquela época. E com essa
versdo fol possivel estabelecer entre ele e seus alunos “o lago minimo de uma coisa
comum” (RANCIERE, 2015, p.18). Por meio de um intérprete, aos alunos foi indicado
que estudassem o texto escrito em francés dessa obra, amparados pela sua tradugdo em
holandés. Uma orientagdo e um material que estabelecia um lago entre Jacotot e seus

alunos foi o suficiente para que aquele fosse surpreendido.



20

Enquanto o mestre esperava por um desastre, o inesperado o surpreendeu: os
alunos ndo apenas aprenderam o novo idioma como produziram escritas de um modo
que ndo pudera imaginar. “(...) qual ndo foi sua surpresa quando descobriu que seus
alunos, abandonados a si mesmos, se haviam saido tdo bem dessa dificil situa¢do quanto
o fariam muitos franceses!” (p.18). Jacotot ndo explicou o passo a passo. Ndo passou
licdes progressivamente mais dificeis com o intuito de prepara-los para a tarefa de ler
um texto escrito em idioma desconhecido e de escrever, naquele mesmo idioma, o que
pensavam a respeito daquela leitura. O mestre ndo disse fagam assim e depois assim e
assim... Apenas indicou uma dire¢do e disse: fagam. O que se mostrou
surpreendentemente suficiente naquela situagdo. As palavras ndo foram utilizadas
como meio de transmissio do saber de Jacotot, foram utilizadas de outra forma, suas
palavras nido determinaram um caminho estreito e linear, apenas indicaram uma
dire¢do. E entdo, para que serviam suas explicagdes? Nido pareciam mais tdo

necessarias.
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Cena III — O conceito de emancipagdo intelectual

A partir desta aventura, Jacotot passou a questionar a necessidade e os possiveis
efeitos politicos da explicagdo. Esta passou entdo a ser percebida como uma maneira de
confirmar e manter a divisio do mundo entre capazes e incapazes, "o mito da
pedagogia, a pardabola de um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos

ignorantes" (RANCIERE, 2015, p. 23). Uma ligdo de embrutecimento.

Quando uma inteligéncia torna-se submissa a outra, ha embrutecimento. Na
aventura de Jacotot, ele ensinou aquilo que ignorava. Tornara-se, por obra do acaso,
um mestre ignorante. Um mestre que ndo pode impor sua inteligéncia, tampouco
transmitir seus conhecimentos por meio de suas explicagdes. A subordinagido da
inteligéncia de seus alunos a dele foi impedida ante essa impossibilidade. Um
impedimento que, acompanhado de surpresa, provocou o desdobramento do conceito
de emancipagdo intelectual. Conceito que contrasta com embrutecimento, consequéncia

e condi¢do da ordem explicadora.

As explicagdes nos cativam. Convencem-nos de que precisamos delas. E
embrutecidos pedimos por explicagdes e explicamos. E assim segue esse ciclo de
submissoes de inteligéncias que parece interminavel... Explicar algo indica a existéncia
de um saber ideal e uma distancia entre a ignorancia de um e o saber de outro, a qual
deve ser eliminada. E visando o fim dessa distancia explicamos e recebemos
explicagdes. No entanto, segundo Ranciere (2012, p.15), “a distancia que o ignorante
precisa transpor nio é o abismo entre sua ignorincia e o saber do mestre. E

simplesmente o caminho que vai daquilo que ele ja sabe aquilo que ele ainda ignora

Considerar que o ato de aprender acontece no encurtamento da distancia entre
um e outro, entre professor e aluno, constitui uma desigualdade que hierarquiza as
inteligéncias, valorando a inteligéncia do explicador como superior. Explicamos porque
consideramos essa distdncia e queremos reduzi-la, porque objetivamos tornar algo
especifico reconhecivel. Explicamos conceitos matematicos e algoritmos, pois
queremos que nossos alunos os aprendam. No entanto, a potencialidade da explicagdo,
enquanto transmissdo, parece residir em outro objetivo, que geralmente passa
despercebido aos nossos sentidos. H4 um papel politico que se engendra na légica

explicadora. Uma légica que legitima a existéncia de uma hierarquia de inteligéncia e
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condiciona o aprendizado daquelas ditas inferiores as palavras de suas superiores, o ato

de aprender torna-se dependente das palavras de um explicador.

O procedimento préprio do explicador consiste nesse duplo gesto inaugural:
por um lado, ele decreta o comego absoluto — somente agora tem inicio o
ato de aprender; por outro lado, ele cobre todas as coisas a serem aprendidas
desse véu de ignorancia que ele proprio se encarrega de retirar.
(RANCIERE, 20135, p. 24)

Mesmo aquilo que, por ventura, a inteligéncia ousa aprender sem uma
explicagdo torna-se encoberto, pois apenas o explicador teria a suposta capacidade de
validar aquela aprendizagem. Convencem-nos de que aquilo que aprendemos
observando, comparando, repetindo, associando e investigando, por meio de um
exercicio que se assemelha com aquele que a crianga faz quando aprende a lingua
materna, ndo tem muito valor. Perde-se muito tempo e ainda corre-se o risco de ndo

percorrer os caminhos ditos ideais.

O explicador, constituindo-se como inteligéncia superior, é quem  teria
condig¢des de saber a ordem e a maneira adequadas para proceder a retirada daquele
véu. A inteligéncia de um explicador estaria sempre a frente. Condig¢do que lhe confere
uma capacidade para mostrar o que o aluno deve ver. A inteligéncia submetida a do
explicador deve apenas seguir o caminho produzido por suas explicagdes, sem se
perder. O caminho do embrutecimento é sustentado pela falsa sensagio de aproximacgio

dessas inteligéncias ditas distantes.

A igualdade de inteligéncias pela l6gica explicadora torna-se algo por vir, algo
que depende de méritos, métodos e explicagdes. Um por vir que se afasta a medida que
surge a necessidade de outras explicagdes. “A exata distancia é a distdncia que
nenhuma régua mede, a distancia que se comprova tdo somente pelo jogo das posi¢des
ocupadas, que se exerce pela pratica intermindvel do ‘passo a frente’ que separa o
mestre daquele que ele deve ensinar a alcangd-lo” (RANCIERE, 2012, p.14).
Postergando a igualdade, hierarquizando as manifesta¢des de inteligéncia, mantendo a
desigualdade. Fazendo da desigualdade uma comprovagio interminavel. Enquanto o
embrutecimento se alimenta da suposta desigualdade de inteligéncias, a emancipagdo

intelectual reverte o caminho: pressupde a igualdade de inteligéncias.

Porém essa pressuposi¢do ndo consiste em uma simples agdo discursiva que

anula singularidades. Conforme menciona Ranciére, em uma entrevista concedida a
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Giuliano e Cantarelli (2016), pressupor a igualdade de inteligéncias ndo significa
declarar que todos os estudantes sdo iguais e que possuem as mesmas oportunidades,
independentemente de género, etnia, etc. Ranciére ndo nos convida a ignorar a
desigualdade de condig¢des sociais que existe em nosso pafs, ndo podemos fazer um uso
equivocado da expressdo igualdade de inteligéncias, imaginando que pressupd-la
constitua um meio para eximir-se da busca pela equidade dessas condigdes. A igualdade

de inteligéncias consiste em

um axioma que concebemos e que nos esfor¢amos em verificar. Ndo diz:
todos os estudantes sdo iguais sejam brancos ou negros, homens ou
mulheres, etc. Apenas demanda aqueles que se dirigem a esses estudantes
que o fagam de acordo com a pressuposicdo de que possuem a mesma
inteligéncia que eles. (p. 616, tradugdo minha).

Trata-se de um axioma que inverte a légica do explicador: Ndo hd mais uma distancia

interminével em dire¢do a igualdade, h4 diferentes manifestagoes.

A mesma inteligéncia faz os nomes e os signos matematicos. A mesma
inteligéncia faz os signos e os raciocinios. Ndo hé dois tipos de espiritos. Ha
desigualdades nas manifestagdes da inteligéncia, segundo a energia mais ou
menos grande que a vontade comunica a inteligéncia para descobrir e
combinar relagdes novas, mas ndo hé hierarquia de capacidade intelectual. Ea
tomada de consciéncia dessa igualdade de natureza que se chama

emancipagdo, e que abre o caminho para toda a aventura no pafs do saber.
(RANCIERE, 2015, p.49)

Por meio desta tomada de consciéncia podemos ver as inteligéncias e suas
manifestagdes em um mesmo plano. Percebemos que o modo como buscamos participar
do processo de aprendizagem de nossos alunos poderd reafirmar ligdes de
embrutecimento e manter a hierarquia ou produzir potencialidades que incitem a
aventura no pafs do saber, valorizando suas distintas manifestagdes. A inteligéncia se
manifesta de acordo com as necessidades de cada um. “Ali onde a necessidade cessa, a
inteligéncia repousa, a menos que uma vontade mais forte se faga ouvir e diga:
continua” (RANCIERE, 2015, p.79). A vontade que se faz ouvir pode ser a de um
professor que inclui em suas atuagdes o papel de um mestre emancipador. Aquele que
deseja "forgar uma capacidade que se ignora ou se denega a se reconhecer e a
desenvolver todas as consequéncias desse reconhecimento” (p.11).

Emancipagdo intelectual constitul uma aventura sem roteiro. Ndo hd um faga
asstm que determine o que devemos fazer para sermos provocadores dessa aventura.

Afinal, qualquer palavra, dita ou escrita, pode ser meio para emancipagdo. N&do
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conseguimos controlar os efeitos de nossas palavras, mas conseguimos identificar
nossas intengdes. E por meio delas passamos a experimentar movimentos, escolher
palavras e formas que potencializem nossas intengdes. Nosso desejo parece
contraditdério ao que propde o sistema escolar, e isso nos exige movimentos cautelosos,
que passam por vibragdes distintas, e talvez seja reproduzindo e questionando que
conseguiremos encontrar esse caminho provocador. No entanto, haveria uma condigdo

ou, talvez, uma provocagdo para que se comece a aventura?

Ranciére (2015, p.57) menciona que

Para emancipar a outrem, é preciso que se tenha emancipado a si préprio. E
preciso conhecer-se a si mesmo como viajante do espirito, semelhante a
todos os outros viajantes, como sujeito intelectual que participa da poténcia
comum dos seres intelectuais.

Para pensarmos a potencialidade desse conceito na educagdo matemadtica,
consideramos necessdrio comegar buscando essa poténcia na preparagdo do professor.
Estamos cercados pela légica explicadora, por aquela explicagdo em que as palavras sdo
consideradas meio de transmissdo de saberes, a qual se manifesta, entre outras formas,
por meio do faga assim que tanto recebemos, buscamos e repassamos. Quebrar essa
resisténcia nido parece tarefa ficil. E justamente por percebermos que a estrutura
escolar é cercada e impregnada pelo embrutecedor faga assim, nos parece um esforco
necessario provocar alguma ressonancia no conceito de emancipagéo intelectual, buscar
nossa prépria emancipagio e senti-la reverberar em nossa pratica; uma busca que inclui

refletir sobre o que estamos sendo e sobre o que fazemos na ordem social.

(RANCIERE, 2015)
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Cena IV — A forma de explicacdo faga assim

Pensar o conceito de emancipagdo intelectual no ensino escolar nos faz refletir
sobre as formas que uma explicagdo pode assumir. Para isso consideramos as formas de
explicagdo que Camargo (2011) e Kuhn (2018), constitufram por meio do encontro de
uma empiria com as palavras de Ranciére (2015). Em Camargo (2011), objetivos de
uma explicacdo em uma aula de matemadtica sdo explorados. E neste contexto, em
geral, a explicagdo tem por objetivo responder a duas perguntas: “O que é determinado

contetido?” e "Como utilizar este contetido para resolver exercicios?".

E para responder a essas duas perguntas a explicagdio se desdobra entre
definigdes e exemplos, desempenhado papel de informativa, necessdria e/ou
facilitadora. Informativa, quando, por meio da linguagem, esforga-se para informar
algo a alguém; necessdria, quando considerada como tnica via para se aprender ou para
se ensinar algo; e facilitadora quando associa o aprender a aplicagdo de técnicas
prontas, dadas como se fosse uma receita, e que deste modo reduz o trabalho do aluno.

(CAMARGO, 2011).

Uma explicagdo que informa tudo que considera necessario, reduzindo o
trabalho do aluno, tende a delimitar um percurso para um suposto aprendizado. Um
percurso curto, cheio de convites a acomodacdo, pois se constitui com palavras que ndo
provocam a exploragdo de outras possibilidades. Por meio dos desdobramentos de
Camargo (2011), percebemos que muitas vezes as palavras de uma explicagdo vém nos
dizer: faga asstm. Uma forma de explicagdo facilitadora, que, apesar do nome, em nada
facilita um cendrio potente ao ensino da matematica. Pois se trata de uma explicagdo

que nos acomoda, e consequentemente, vai constituindo-se como necessaria.

Nesta pesquisa buscamos alternativas ao faga assim por meio de
questionamentos, que, segundo Kuhn (2018), também constituem uma forma de
explicagdo. Uma forma que se constitui, empiricamente, por entre as formas definidas

por Camargo (2011). Uma forma de explicagdo que busca desacomodar.

E foi durante o encontro do improvével com o imprevisto que se manifestou
a explicagdo-questionadora. Ndo uma explicagdo que afirma, informa,
exemplifica, define ou facilita. Uma explicagdo que provoca, instiga e sugere a
a¢do de procurar por respostas no préprio processo de aprendizado. Um
exercicio do pensar que ndo explica, ndo legitima, ndo consolida, mas que
desconstréi-se como verdade, polemiza e interroga (Kohan, 2003). Uma
explicagdo que foge do esperado que, depois que surge, liberta-se e nada se
espera em troca (...) (KRUHN, 2018, p.37)
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Provocar, instigar e sugerir agdes constituem as intengdes dessa forma de
explicagdo, em outras palavras, na explicagdo questionadora a pergunta esta dissociada
de respostas predeterminadas. A intencdo das interrogagdes consiste em provocar
movimentos. Por este motivo, um cuidado se faz necessario, nio basta finalizar uma
frase com um ponto de interrogagdo para que existam questionamentos. Para haver um
questionamento o ponto de interrogacdo ndo deve estar associado a uma resposta
predeterminada.

O faga assim, pode disfargar-se entre interrogagdes. As palavras que determinam
o que deve ser feito podem vir em tom interrogativo, conforme ocorre no didlogo
Meénon, de Platdo (2001), entre Soécrates e um escravo de Meénon; uma forma

aperfeigoada de embrutecimento, de acordo com Ranciere (2015).

Por suas interrogagdes, Socrates leva o escravo de Ménon a reconhecer as
verdades matematicas que nele estdo. Ha af, talvez, um caminho para o
saber, mas ele ndo é em nada o da emancipagio. Ao contrario. Sécrates deve
tomar o escravo pelas maos para que esse possa reencontrar o que estd nele
préprio. A demonstra¢io de seu saber é, ao mesmo tempo, a de sua
impoténcia: jamais ele caminhard sozinho e, alids, ninguém lhe pede que
caminhe, sendo para ilustrar a ligdo do mestre. (p. 52)

No referido didlogo, Sécrates propde “um problema técnico especifico da arte
matematica” (KOHAN, 2011, p.100), um exercicio que envolve a obten¢do de um novo
quadrado, cuja area da superficie mede o dobro da area da superficie de um quadrado
inicial.

SO. Dize-me af, menino: reconheces que uma superficie quadrada é desse
tipo?
ESC. Reconhego.

SO. A superficie quadrada entdo é <uma superficie> que tem iguais todas
estas linhas, que sdo quatro?

ESC. Perfeitamente.

SO. E também n&o é <uma superficie> que tem iguais estas <linhas> aqui,
que atravessam pelo meio?

ESC. Sim

SO. E nido é verdade que pode haver uma superficie desse tipo tanto maior
quanto menor?

ESC. Perfeitamente.
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SO. Se entio este lado for de dois pés e este de dois, de quantos pés sera o
todo? Examina da seguinte maneira. Se <por este lado> fosse de dois e por
este de um sé pé, a superficie ndo seria de uma vez dois pés?

ESC. Sim.

SO. Mas, uma vez que por este também ¢é de dois pés <a superficie> nio vem
a ser de duas vezes dois?

ESC. Vem a ser.
SO. Logo, ela vem a ser de duas vezes dois pés.
ESC. Sim.

(PLATAO, 2001, p.55)

O padrio presente neste pequeno trecho se estende até o término do didlogo.
E, perceptivelmente, ao longo deste, as respostas ja estdo dadas nas préprias perguntas.
Ao escravo restava concordar. Assim, o conhecimento de que o escravo de Ménon
estava supostamente a lembrar-se coincidia com aquele que estava sendo transmaitido
pelas falas de Sécrates. Coincidéncia que nio parece obra do acaso. Sécrates partia do
pressuposto que conhecimento fosse algo sagrado, jd sabido pela alma. E, portanto,
suas perguntas apenas ajudavam o outro a acessar 0s seus supostos proprios
conhecimentos. Afinal, em Sécrates “a alma é imortal, e investigar e aprender sdo
totalmente uma reminiscéncia” (KOHAN, 2011, p.99). Uma reminiscéncia comum a

todos, conhecida por Sécrates!.

As palavras de Sécrates silenciavam o escravo, nada lhe perguntavam, nio
provocavam a expressdo do que ele via, pensava ou imaginava poder fazer. O didlogo
Ménon (PLATAO, 2001) se fez presente nesta escrita, pois nio apenas remete a boa
parte dos didlogos produzidos entre professor e aluno, como também ao didlogo que
parece predominar entre livro didético e professor e entre livro didatico e aluno:
perguntas acompanhadas de respostas, exemplos explicitando procedimentos de
resolugido, respostas que antecedem perguntas, exercicios para aplicar procedimentos ja
explicitados, perguntas que sé aceitam sim como resposta, etc, condicionando a busca
por respostas ao retorno a pagina ou ao paragrafo anterior e inibindo o surgimento de

outros percursos.

Quando usamos as palavras desta maneira, é provavel que algumas informagoes

fiquem guardadas na memoéria daquele que nos ouve. Memorizar e obter informagoes

! Segundo Kohan (2011, p.9), “H4 muitos Sécrates. Infinitos. E ndo s6 porque hé testemunhos diferentes.
O Socrates de Platdo é bastante contraditério: em algumas passagens, ele nega o que afirma em outras e
faz o que, em outros lugares, critica os demais.”. O Sécrates ao qual nos referimos é o Sécrates de
Ranciere, conforme Kohan (2011) menciona.
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constituem ag¢des que compdem nossas aventuras intelectuais, no entanto nio as
consideramos condig¢des suficientes para um aprendizado. No ensino da matemética
escolar torna-se necessdrio que o aluno tenha contato com informagdes préprias da
matematica. Defini¢des, propriedades e algoritmos, por exemplo, serdo enunciados em
uma aula, ndo nos opomos a isto enquanto buscamos alternativas e pensamos o ensino
introdutério das equagdes de primeiro grau em consondncia com emancipagio
intelectual. Porém nio consideramos tais informagdes como fins, mas meios. Viabilizar
o contato com tais informagdes ndo condiciona professor enquanto transmissor e aluno

enquanto receptor dessas informacgdes e saberes.

Refletir sobre as intengdes que nos movem ao produzirmos uma explicagdo nos
tez perceber que ndo queremos palavras que silenciem o aluno. No entanto é
importante considerar que assim como o excesso de palavras, a auséncia delas também
pode silenciar. Encontrar uma alternativa que permita-nos estar entre esses dois
extremos torna-se necessario. E isso ndo nos leva a reproduzir a aventura de Jacotot,

sua aventura serve para nos inspirar nessa busca.

Ranciére (2015) traz uma problematiza¢do e um principio, ndo um método.
Considerar a leitura de seu livro como um texto do tipo faga assim ndo nos possibilita
movimentos, seria um contrassenso, uma contradi¢do. O texto de O mestre ignorante
constitul um espago potente para encontros, uma forca que faz da histéria de Jacotot
um grio de areia capaz de se infiltrar nas engrenagens do docente que estamos sendo.
Provocando-nos a pensar o que até entfio parecia impensdvel, a questionar o que até
entdo parecia inquestiondvel. Uma problematizagdo, que, segundo Kohan (2003),

"permite-nos pensar, ser e ensinar de outro modo" (p. 225).

No faga assim as palavras sdo utilizadas para exemplificar o que deve ser feito,
sem demonstrar interesse na exploragdo e na expressdo daquilo que se vé ou pensa. As
respostas insistem em estar a frente, uma antecipagdo que inibe sua busca. A intengdo,
nesta forma de explicagdo, no contexto da matematica escolar, consiste em transmitir
um saber que sirva para resolver certos tipos de exercicios, aplicando férmulas e
desenvolvendo os calculos que se fizerem necessarios. Questionamentos, poesia e
problematizagdes sdo evitados. Nada parece nos convidar a comparar, associar,
questionar, traduzir e poetizar as palavras que lemos ou escutamos. As palavras nesta
forma de explicagdo parecem convidar a reproduzir aquilo que uma inteligéncia dita

. A .
superior se dispds a explicar, adequadamente.
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E no livro didatico encontramos essa forma de explicagdo, as palavras nele
escritas nos dizem constantemente qual percurso seguir, como fazer, como resolver,
como pensar... E de tanto recebermos e aceitarmos percursos prontos, torna-se possivel
que uma crenga seja afirmada, aquela que faz com que sintamos necessidade de alguém
que nos tome pela mido e nos mostre “o” caminho a seguir. Uma li¢do de

embrutecimento que se faz presente constantemente na vida do professor da escola

bésica.

Sem sugerir que um professor ignore os conhecimentos de sua 4rea ou que se
abandonem as explicagdes e os livros didédticos, passamos a considerar a importancia de
questionar o faga assim que reverbera na prética docente. E, ao invés de propor o
abandono dessa forma de explicagdo, queremos, entre suas palavras, encontrar
passagens para aventuras. Questionar o faga assim foi o modo que encontramos para
produzir nossa busca por alternativas a essa forma de explicagdo. Experimentando
outra relagdo entre professor e explicagdes escritas no livro didético, uma relagdo em
que o professor ndo apenas receba aquelas explica¢des, mas em que ele reconheca sua
capacidade de questiona-las, ousando descobrir aquilo que o faga assim ndo consegue

nos mostrar.
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ENTREATO II

Duas vibragoes se encontram.

Basta o encontro de duas vibrag¢des semelhantes,

ainda que ricas em diferencgas, para haver ressonancia.

Uma na outra nota, um no outro som.

Dois timbres se acrescentando entre si.

Um cruzamento de interesses. Um se prolongando no outro.

Se serd um bom ou mau encontro, nunca se sabe.

()

Na raiz da ressonancia esta o contlito, o choque, o encontrio.

E o tinico jeito de descobrir que atravessar o outro pode ser atravessar a si.
Bater de frente pode ser o melhor caminho para sair do lugar.

Deixar o pensamento, o som, a onda seguir seu curso

¢ ainda a melhor maneira de descobrir seus prolongamentos.

Filosofia em tom maior: Ressonancia

Ratfael Lauro — A razéo inadequada (2015)
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TERCEIRO ATO: EQUACOES DE PRIMEIRO GRAU

Cena I — O que vemos?

Para pensar o ensino introdutério das equagdes de primeiro grau em
consonancia com emancipagdo intelectual, nos perguntamos: O que vemos quando
olhamos para o ensino introdutério das equagdes de primeiro grau? O que pensamos

sobre o que vemos? O que podemos fazer por meio do ensino dessas equagdes?

Perguntas que se inspiram na triplice questdo de Jacotot: “O aluno deve ver
tudo por ele mesmo, comparar incessantemente e sempre responder a triplice questdo:
O que vés? O que pensas disso? O que fazes com isso? E, assim até o infinito.”
(RANCIERE, 2012, p.44). E nesta pesquisa nos permitimos trocar o sujeito dessa
oragdo. Ndo apenas o aluno necessita ver tudo por ele mesmo, o professor também

necessita.

Nesta cena comegamos nossa busca por respostas para essas questdes, contando
um pouco do que vemos... Quando olhamos para o ensino dessas equagdes, vemos o
predominio do treinamento de procedimentos para encontrar o valor de x. Percepgio
essa, que se mostrou predominante ao considerarmos situagdes vivenciadas em sala de
aula e ao observarmos o modo como boa parte dos livros didaticos costuma abordar o
contetido, consideragdes que se intensificaram com o estudo de outras pesquisas, tais

como as de Viola dos Santos (2007), Cyrino e Oliveira (2011) e Aguiar (2014).

No ensino introdutério das equagdes de primeiro grau as palavras podem
compor explicagdes de modo alternativo ao faga assim, que estimula o desenvolvimento
de atividades mecénicas e automadticas, pouco ou nada reflexivas. No ensino
fundamental, frequentemente as atividades propostas tém foco na resolugdo de
equagdes e as explicagdes manifestam-se para dizer o que fazer para resolvé-las. O que
parece nos distanciar daquilo que a 4dlgebra tem a nos oferecer, a produgio de
conhecimentos relativos a nUmeros e operagdes aritméticas de modo genérico,
conhecimento que ndo se contenta com afirmagdes especificas de casos particularidades
e se abre a logica das operagdes e a propriedades dos numeros. Explicar apenas
procedimentos de resolugdo, ignorando a possibilidade de produgdo desses

conhecimentos que a dlgebra nos oferece, constitui uma ligdo de embrutecimento, pois
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pouco importa o que se vé ou o que se pensa. Importa seguir um faga assim, resolver

uma equacgdo e passar para a proxima, sem questionar, refletir, associar e comparar.

Uma equacgdo constitui-se como uma composic¢io de outros conceitos, tais como
igualdade, varidvel, expressdo algébrica, generalizagdo... H4 um longo caminho a ser
percorrido, o qual resulta da composic¢do desses conceitos, ou seja, nido basta reproduzir
procedimentos isoladamente. Um percurso que poderia ser provocado desde os anos
iniciais do ensino fundamental, mas também pode ser instigado em outros momentos
da vida escolar. O ensino das equagdes pode constituir um motivo para explorarmos

esses conceltos.

O cendrio inicial, centrado em procedimentos, nos pareceu pouco potente em
relagdo ao desejo maior que move esta pesquisa: provocar alguma ressonancia com o
conceito de emancipagdo intelectual. Com essa percepgdo inicial, que nio nos satisfez,
partimos em busca de outro modo de ver o ensino introdutério dessas equagdes. E
nessa busca, a perspectiva de Lins (1992/1994) e Lins e Gimenez (1997) tem se
mostrado potente na lida com nossas inquietagdes. A poténcia dessa perspectiva reside
em suas provocagoes e reflexdes, que desacomodam aquilo que possivelmente ja esta
legitimado e internalizado no ensino da aritmética e da 4lgebra escolar, nos for¢ando a
pensa-lo de outro modo. Ndo basta encontrar o valor de z, é preciso considerar os
significados sendo produzidos para uma equagdo e suas transformag¢des. Nado basta
utilizar artificios aparentemente facilitadores e sequéncias que consistem em algoritmo
e exercicio de aplicagdo. Torna-se necessdrio refletir sobre o que fazemos em sala de
aula, e ao refletirmos, percebemos oportuno considerar atividade algébrica enquanto

possibilidade para o ensino introdutério das equagdes de primeiro grau.

Por meio da composigido dos conceitos de emancipagio intelectual e de atividade
algébrica, percebemos que as explicagdes tendem a ser produzidas de acordo com o tipo
de atividade que pretendemos propor. A forma de explicagdo faca assim parece
satisfatéria quando propomos atividades mecénicas, nas quais a reproducdo de
procedimentos torna-se suficiente. Deste modo, nos parece importante refletir sobre o
tipo de atividade que vem sendo proposto no ensino fundamental, para viabilizar e
provocar a produgdo de alternativas, bem como outros modos de ver, pensar e fazer o

ensino das equagdes.

Consideramos que o tipo de atividade potente para o ensino introdutério das

equagdes de primeiro grau seja a algébrica, e ndo a mecénica. O ensino introdutério das

N

equagdes de primeiro grau ndo precisa restringir-se a reprodugido de algoritmos e
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procedimentos, resolver uma equagdo pode torna-se uma atividade a ser realizada, que
envolva produ¢do de conhecimento em relagdo a nimeros e operagdes. Assim, o
conceito de atividade algébrica torna-se central nesta pesquisa, pois harmoniza o
encontro de duas vibragdes que se chocaram: Emancipagdo intelectual e ensino
introdutério de equagdes de primeiro grau. Foi preciso encontrar outro cenario para o

ensino introdutoério das equagdes de primeiro grau.
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Cena II — Atividade Algébrica

Na perspectiva de Lins (1992, 1994) e Lins e Gimenez (1997) encontramos uma
caracterizagdo para atividade algébrica que ndo depende exclusivamente da presenca de
determinados contetidos ou do uso de uma linguagem formal. Para esses autores, “a
atividade algébrica consiste no processo de producdo de significado para a algebra”
(LINS e GIMENEZ, 1997, p.187). Uma abordagem que coloca técnicas e
procedimentos de resolu¢do em segundo plano, promovendo espaco para que ntimeros
e operagdes fiquem em evidéncia. Ao invés de encontrar o valor de z, torna-se central a
produgdo de conhecimentos relativos ao “conjunto de afirmagdes para as quais é
possivel produzir significado em termos de numeros e operagdes aritméticas,

possivelmente envolvendo igualdade ou desigualdade.” 2 (p.137).

A caracterizagdo de atividade algébrica nessa perspectiva envolve a produgio de
significados e uma nog¢do ndo essencialista de conhecimento; conhecimento ndo é
percebido como algo que ja estd dado e que possa ser transmitido, mas sim como algo
em vias de produgdo, que constitui a prépria realidade, ao invés de descrevé-la.
De acordo com Lins (1994), conhecimento constitui-se pelo par formado por uma
crenga-afirmagdo e uma justificagio, e significado constitui a relagdo estabelecida entre
ambas no momento da enunciag¢do. Por exemplo, “2 + 2 = 4” constitui uma crenga-
afirmagdo que, ao ser enunciada junto de uma justificagio, constitui um conhecimento.
Um conhecimento que néo é igual para todos, pois varia de acordo com a justificagio e
com o significado produzido. “Uma crianga de 5 anos acredita —e diz —que 2 + 2 = 4/,
0 mesmo que um matematico acredita — e diz. Mas as justificagdes de cada um sdo
provavelmente distintas: a crianga exibe os dedos, o matematico fala de conjuntos.”

(LINS, 1994, p.29).

Uma mesma crenga-afirmagdo pode compor conhecimentos distintos. No
exemplo mencionado dois conhecimentos diferentes foram produzidos a partir de uma
mesma afirmagio. E isso ocorre porque as justificagdes foram elaboradas considerando
objetos diferentes; o objeto do matemdtico constitui um ntcleo distinto daquele
constituido pelo objeto considerado pela crianga. O matemético produz significado e

justificacdo a partir de conjuntos e a crianga a partir do campo semantico possivel para

2 Concepgio de dlgebra, segundo Lins e Gimenez (1997).
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seu préprio corpo, contando seus dedos. Nucleos distintos, a partir dos quais se

produzem conhecimentos diferentes.

Justificagdes estabelecem um vinculo entre crengas-afirmagdes e ntcleos, que
sdo um conjunto de objetos ji estabelecidos e em relagdo aos quais
significado estd sendo produzido. Um nicleo pode ser constituido por um
diagrama, por um desenho, por uma balanga, por um conjunto de principios
(axiomas, por exemplo), por uma situagdo “realista” ou ficcional. (LINS e
GIMENEZ, 1997, p.144).

Em outras palavras, podemos dizer que um ntcleo constitui-se por um ou mais
objetos e que a partir do campo semantico relativo a esse(s) objeto(s) torna-se possivel
produzir significados para certas afirmagdes. A justificagdo, expressa em consonancia
com o campo semantico possivel em certo nicleo, nos vincula ao mesmo, viabilizando
comparagdes e associagdes entre o(s) objeto(s) desse niicleo e a crenga-afirmagao.

Assim, cada ntcleo tera suas particularidades, que variam de acordo com o
campo semantico possivel para os objetos que o compdem. Diferengas que as vezes
inviabilizam a produgdo de significados para afirmacdes relativas a édlgebra. Essa
percepgdo nos sensibiliza a considerar a existéncia de diferentes justificagdes para uma
mesma afirmagédo e nos torna cuidadosos e atentos aos objetos e palavras que compdem
nossas explicagdes, pois enquanto algumas dessas composigdes viabilizam a produgdo
de significados em relagdo a ntimeros e operagdes, outras a inviabilizam. Um cuidado
que se torna evidente em um dos exemplos exemplares de Lins e Gimenez (1997): Para

a equagdo 3x + 10 = 100 é possivel produzir significado a partir do campo semantico

constituido pela balanga de dois pratos, no entanto, para a equacdo 3x + 100 = 10 nio

conseguimos produzir significados em relagio a este mesmo ntcleo.

Escrevendo equagdes equivalentes a primeira, de modo a determinar o valor da
incégnita, justificamos cada nova afirmacio a partir do campo semantico possivel para
uma balanga de dois pratos, pensando em equilibrio, retiradas, distribui¢des... Podemos
dizer que 3x + 10 = 100 é equivalente a 3x = 90, pois podemos retirar “10” de cada
um dos pratos da balanga mantendo o equilibrio. E assim, comparando as
transformagdes da equagdo com objetos em uma balanca em equilibrio, podemos
concluir que x = 30. No entanto, para a equagio 3x + 100 = 10 ndo é possivel
produzir significado a partir do mesmo ntcleo. Como retirar “100” de “10” em uma

balanga de dois pratos? Neste niicleo conseguimos produzir significado para operagdes
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em N, no entanto o objeto nio suporta a abstracdo das operagdes com nimeros

negativos, inviabilizando a produgdo de significados para operagdes em Z.

Nio podemos permanecer no ntcleo da balanga, torna-se necessario encontrar
um nucleo que viabilize produgdo de significados para afirmagdes relativas a equagdes e
suas transformacgdes de modo genérico. EE com isso Lins e Gimenez (1997) ndo afirmam
que o nucleo da balanga é insuficiente, ou que ndo devemos explorar tal objeto no
ensino dessas equagdes, mas afirmam a existéncia de diferengas entre ntcleos e
enfatizam que essas devem ser consideradas. Caso contrario, se tentarmos vincular
afirmagdes a nucleos, cujo campo semantico e objeto inviabilizem a produgdo de
significados, considerando que tudo é a mesma coisa, possivelmente estaremos utilizando

tais objetos como um recurso que chamaremos de embrutecedor.

A balanga de dois pratos muitas vezes surge como recurso embrutecedor, pois a
partir do campo semantico referente a este objeto produzem-se justificagdes possiveis
para algumas equagdes e, posteriormente, essas justificagdes sdo estendidas para
afirmagdes que nada significam naquele nicleo. Como acontece para equagdes como
3x + 100 = 10. Tenta-se vincular uma afirmagio a um ntcleo em que a produgio de
significados torna-se invidvel. Explicagdes que nido convencem, mas ainda assim, sdo
impostas, embrutecimento em forma bruta. Diferentemente de Sécrates que produz
uma forma refinada de embrutecimento ao apresentar uma argumentagdo convincente

e coerente.

Considerar o que é possivel afirmar em cada ntcleo nos ajuda a praticar certa
empatia em relagdo ao aluno. Mencionar a afirmagdo “3x + 100 = 10 é equivalente a
3x = —90”, acompanhada da justificagdo “pois posso retirar ‘100" de cada um dos
pratos de uma balanga mantendo-a em equilibrio”, para nds, professores, talvez nio
pareca tdo monstruoso, pois possivelmente alternamos de um objeto a outro sem
esfor¢o, passamos da balanca a equagdo de modo automdtico e, de acordo com a
situagdo, consideramos uma ou outra. Mas para um aluno de ensino fundamental essa
alternancia nio é evidente, possivelmente ele procure ver na equagdo aquilo que

consegue ver na balanga de dois pratos. Afinal a equagio esta associada a esse objeto.

O aluno que diz ndo ser possivel resolver a equagdo 3x + 100 = 10, por estar
buscando justificagdes no campo semantico da balanga de dois pratos, esta exercitando
sua liberdade. Ao associar o que é possivel para esse nicleo com as afirmagoes relativas

a essa equagdo e suas transformagoes, o aluno depara-se com um vazio; as palavras que
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antes viabilizavam produgido de significados, j& ndo servem mais. Mas quando
ignoramos esse detalhe e dizemos que, independentemente do ntcleo, é tudo a mesma
coisa, anulamos a referéncia do aluno, demonstramos que seu exercicio ndo possui
valor. Vale a palavra do mestre explicador, que se sobrepde ao exercicio de liberdade,
que interrompe a busca por respostas para a triplice questdo ao decretar que nio
importa o que se vé, pensa e tenta fazer. Ao aluno é dito aquilo que deve ver quando
olha para aquele objeto e o que deve ser feito para resolver os exercicios propostos. O
que refor¢a a superioridade das palavras do explicador e a resignagdo daquele que as

ouve ou lé.

Considerar a atividade algébrica como possibilidade para o ensino das equagdes
de primeiro grau viabiliza e potencializa nossa busca por alguma ressonancia com o
conceito de emancipagdo intelectual. Pois, por meio desta nogdo de atividade,
conseguimos ver o ensino das equagdes de primeiro grau se abrindo a realizagido de
uma atividade. A atividade algébrica, nesta perspectiva, ndo cabe em um faga assim, nos
convida a perceber o ensino dessas equagdes como meio para a producdo de
conhecimento algébrico. Pois quando o professor enuncia uma afirmag¢do e uma
justificacdo ele ndo transmite um conhecimento, ele vincula essa afirmag¢do a um
ntcleo, e o aluno, por meio dessas palavras e objetos, pode produzir e enunciar seus

conhecimentos.

Desejar que o estudo das equagdes de primeiro grau constitua-se enquanto
atividade algébrica, nos parece um caminho cheio de incertezas, pois ndo basta definir
contetdos, procedimentos, falas e materiais. Esses aspectos, ndo sdo desconsiderados,
mas também nio sdo determinantes. Consideramos contetidos, palavras e objetos que
nos remetam a uma potencial possibilidade para a atividade algébrica, no entanto essas
variaveis ndo garantem a realizagdo de atividade algébrica. Talvez seja no esfor¢o que
fazemos para constatar se a atividade constitui-se como algébrica ou ndo, que a
atividade ganhe potencialidade. Constatar se estamos ou ndo diante de uma atividade
algébrica ndo constitui um fim: “é preciso investigar os significados sendo produzidos
no interior dessa atividade” (LINS e GIMENEZ, 1997, p.138). Investigar distancia-nos
da intengdo de transmitir. Ao investigar a producdo de significados nos tornamos
atentos as palavras que usamos. Se nossas palavras silenciarem, como investigaremos
os significados? Se nossas palavras buscarem transmitir procedimentos e fizerem dos

objetos recursos embrutecedores, estaremos viabilizando a produgio de significados?
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O campo semantico de um nicleo compde uma linguagem prépria. Quando
talamos do nicleo da balanga ndo estamos propriamente falando de equagdes, estamos
talando de balangas de dois pratos, fazendo uma comparagdo que permite a produgdo de
significados em relagdo a alguns casos particulares de equagdes. Quando tfalamos de
equagdes falamos de um niicleo comum, composto por ntimeros, operagdes aritméticas,

igualdade e desigualdade.
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Cena III — Sobre o ntcleo comum

Mas ele deve aprender a lingua prépria a cada uma das coisas que
quer fazer: sapato, mdquz’na ou poema

Ranciere, 2015, p.100

Lins e Gimenez (1997) mencionam que podemos produzir significados para
equagdes em nucleos distintos, mas explicitam interesse em possibilitar a produgdo de
significado para equagdes em relagdio a um nicleo comum: nUmeros, operagdes
aritméticas e igualdade e desigualdade. (p.139). E associamos, nesta pesquisa, 0s
objetos do nicleo comum a lingua prépria das equagoes.

Enunciar um conhecimento pressupde um trabalho com as palavras que
compdem o campo semantico das cozsas das quais falamos. Equagdes, enquanto préprio
objeto de estudo, remete ao nicleo que Lins e Gimenez (1997) chamam comum. E no
ensino fundamental, as equagdes constituem um de nossos objetos de estudo. Aprender

a lingua prépria desse objeto torna-se necessario.

Nimeros Subtracio
Incégnita Simétrico
Divisido Igualdade
Multiplicagdo Equivaléncia
Adicéo Inverso

Essas sdo algumas das palavras que constituem a lingua do niicleo comum.
Incluir essas palavras em nossas aulas potencializa a nossa fala em relagio as equagdes.
E ndo supomos que seja suficiente apenas inclui-las em nossas falas, supomos que tais
palavras necessitem passar por um processo de tradugdo. Assim trataremos de
viabilizar o contato com elas, provocando o aluno em suas aventuras intelectuais no
ntcleo comum.

Partimos do principio de que o aluno é capaz de exercitar a liberdade de sua
inteligéncia, de fazer e expressar suas comparagdes e associagdes, traduzindo as novas
afirmagdes por meio desse movimento que passa entre o conhecido e o desconhecido,
sem deixar de considerar as diferengas percebidas entre ambos. Um exercicio que néo

sugere isolamento, tampouco legitimag¢do daquilo que vemos em um primeiro
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momento; o aluno e nds, professores, somos desafiados a sempre mostrar o porqué

daquilo que dizemos.

Mostra-me o que te faz dizer o que dizes.

Ranciere, 2015, p.44.

E esse mostrar exige que nos expressemos de modo que o outro possa nos
entender. Assim, ao falarmos de equagdes precisamos aprender e recorrer a lingua
prépria desse objeto. O que nio implica um engessamento na forma dessa expresséo.
No ensino fundamental, provavelmente ndo nos expressaremos ao modo formal de um
matemadtico, mas se nio permitirmos que nossa expressio seja atravessada pelo campo
semantico possivel para o nitcleo comum, possivelmente estaremos falando mais de

outros objetos do que propriamente de equagdes.
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Cena IV — Investigando uma atividade

Reconhecer a importancia da composi¢do palavras-objeto e distinguir a lingua
prépria de cada objeto nos proporciona empatia em relagdo ao aluno. Possivelmente,
nos, professores, jd nos tenhamos acostumado a ver como se tudo fosse a mesma coisa,
diferentemente do aluno, que recebe esse fudo com muita estranheza. Talvez
pouquissimas vezes tenhamos tido oportunidade de refletir sobre essas diferencas, pois

frequentemente estamos atentos aos procedimentos de resolugio.

Essa aten¢do, que influencia no modo como vemos o ensino das equagdes de
primeiro grau, nos centra na transmissdo de procedimentos de resolugdo. O
procedimento insiste em estar a frente. A sequéncia da aula, e também do livro
didatico, costuma indicar, na explicagio que antecede os exerciclos, quais
procedimentos devem ser desenvolvidos, inibindo outras exploragdes e a prépria
produgdo de significado. O que deve ser visto e feito ja estd imposto pelo procedimento
preestabelecido. Ndo importa exercitar a liberdade da inteligéncia, ao contrario,
importa fazer aquilo que foi indicado por meio das palavras e desenvolver os exercicios
propostos, do modo solicitado. Assim, o desenvolvimento de exercicios constitui

possibilidade para uma atividade mecanica.

Lins e Gimenez (1997) mencionam duas grandes caracterizagdes para atividade
algébrica, sendo uma relacionada ao uso de certas notagdes e outra a presenca de
determinados contetdos, e para confrontar as duas, nos provocam com o seguinte
questionamento:

. . , 5+5+5
Se, diante da ‘conta’, .

alguém diz, ‘o resultado é 5’, estamos ou nio

diante de atividade algébrica? Dos dois pontos de vista, a resposta deve ser
“ndo”: ndo ha notagio literal (talvez querendo dizer com isso que nio ha

,

varidveis), e o conteido é tipicamente aritmético e ndo algébrico.
Acrescentamos agora a seguinte informagfo: a pessoa pensou que sdo quatro
(sic) cincos, e depois vai-se dividir por quatro (sic), de modo que uma coisa
‘compensa’ a outra, e o resultado é 5. (p.98).

Quando estamos presos a contetidos e notagdes ignoramos certas afirmagdes e
justificagdes sem sequer investigar o significado produzido. A presenca de equagdes,
célculos literais e representagdes algébricas ndo determina, nem garante o
desenvolvimento de uma atividade algébrica. No entanto, tais elementos constituem

um recorte de conteddos da 4élgebra, para os quais podemos, ao perceber
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potencialidade, nos dedicar a provocar a produgdo de significados. Dependendo do
modo como lidamos com esses contetidos, um mesmo exercicio pode potencializar ou
ndo a atividade algébrica, uma constatagdo que podemos fazer somente depois de sua
realizacdo e investigagdo. Antes somente haverd possibilidade e expectativa. E ainda
assim, determinar se uma atividade é algébrica ou ndo consiste em um procedimento
bastante peculiar, pois estard fortemente relacionado as percepgdes daquele que
investiga a atividade e a classifica. Na perspectiva de Lins e Gimenez (1997) ndo
encontramos uma lista de critérios para avaliar tais atividades, mas hd uma condigdo
que ndo podemos ignorar: a investigacdo dos significados sendo produzidos em relagdo

a nimeros e operagoes.

Nosso interesse nesta pesquisa nio consiste em classificar atividades como
algébricas ou ndo algébricas, mas pensar em meios para potencializar a expressdo de
afirmagdes e de suas justificagdes, considerando aquilo que o aluno vé, pensa e faz. E
para isso torna-se necessario expandir nossa atencdo. Ao investigar os significados
produzidos possibilitamos a abertura de nossa sensibilidade ao imperceptivel. E
durante a pesquisa o acaso nos proporcionou a investigacdo do desenvolvimento de

uma atividade proposta a uma turma de 8° ano.

“Um tridngulo is6sceles tem dois lados cuja medida é igual a x. A medida do
terceiro lado é igual a medida de um desses dois lados mais 30 unidades. Sabendo que

seu perfmetro ¢ igual a 150 ¢m, determine medida dos lados desse triangulo” (GAY,

2014, p.57).

Ao conversar com uma aluna de 8° ano sobre essa atividade, foi possivel
investigar afirmagdes e justificagdes desenvolvidas em sua realizagdo, momento no qual
algumas das consideragdes que reverberam nesta pesquisa tornaram-se mais
perceptiveis. £ para escrevermos sobre essa investigacdo vamos associar um nome

ficticio a essa aluna. Passamos a chama-la de Ana.

Ana, que a época estudava a unidade “monoémios e polindmios”, mostrou-me
esse exercicio e disse ter conseguido resolvé-lo, junto a alguns colegas. No entanto,
nio havia compreendido o modo como sua professora o desenvolvera durante a
corre¢do. Ao ler o exercicio, pensei prontamente em eXpressar uma equagdo e
desenvolver as transformagdes necessarias para determinar o valor da incégnita.
Provavelmente algo parecido com o que a professora de Ana havia sugerido em sua
corre¢do. No entanto, antes de dizer aquilo que eu estava pensando, pedi que ela

contasse como o havia desenvolvido.
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Mostrando alguns célculos feitos no papel, sua fala se desenvolveu de modo

similar ao descrito a seguir:
“tiramos 30 de 150, pois 30 era o valor que tinha a mais”
150—80 =120

“entdo dividimos por 3 para descobrir o lado do tridngulo”

Sem calculos literais e sem expressar a situagdo através de uma equagio,
tornava-se possfvel encontrar as medidas dos lados daquele triangulo. Depois, Ana e eu
complementamos que x = 40 ainda ndo era resposta para o exercicio, ainda faltava

concluir que os lados do triangulo mediam 40 cm, 40 cm e 70 cm.

Por outro lado, a resolugdo pensada por mim estava de acordo com o contetido
indicado no titulo em que se encontrava o exercicio: “Expressoes algébricas; mondmio;
polinébmio” e dos procedimentos vinculados a esses contetidos, procedimentos que
visam a obten¢do de uma representacio adequada ao contetido, neste caso, uma equagio
polinomial de grau 1. Precisava de uma equagdo, entdo prontamente pensei em monta-
laxx + x + (x + 30) = 150. Por meio de equagdes equivalentes, obtive a seguinte

sequéncia:
3x + 30 = 150
3x = 120
x = 40

Duas maneiras distintas de expressar a resolugdo, a segunda envolvendo
equagdes e calculo literal e a outra ndo. Embora ambas estejam corretas os elementos
que se fizeram presentes na segunda nido garantem atividade algébrica. Ao expressar a
equagdo agi de modo automatico, pois além de j4 estar acostumada com a linguagem
das equagdes, também estava condicionada a encontrar a solu¢do daquela maneira. Os
significados que poderiam ser produzidos se tornaram perceptiveis apenas quando me
interessei em descobrir como Ana havia desenvolvido sua resposta. E por meio das
afirmagdes e justificagdes que surgiram na resposta dela pude perceber que significados
foram produzidos em relagdo a igualdade estabelecida entre aqueles ndimeros e

operagoes.
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Nio vamos classificar esta atividade como algébrica, pois as afirmagdes e
justificagdes de Ana estavam vinculadas as particularidades daquela situagdo descrita
no enunciado da atividade. No entanto, a expressido daquilo que foi visto, pensado e
feito por ela e seus colegas indicou a produgdo de significados para aquele caso
especifico. Mencionamos a investigagdo desse exercicio, porque as vezes estamos tdo
condicionados ao faga assim, que ndo percebemos e, até mesmo, tentamos evitar outros
tipos de resolugdo. Embora, muitas vezes, as resolucdes que escapam do faca assim
demonstrem maior potencialidade para expressar aquilo que foi realizado e para
produzir significados, sejam eles referentes a ntimeros e operagdes, de modo genérico,

ou a casos particulares.
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Cena V — O que pensamos? O que queremos fazer?

Percebemos que frequentemente falamos de equag¢des sem falar a lingua prépria
desse objeto, descrevemos procedimentos, misturamos palavras de campos semanticos
distintos e as utilizamos para indicar o que deve ser feito para resolver uma equagio.
Dificilmente nos preocupamos com o que o aluno esta vendo, importa que ele esteja
tazendo aquilo que lhe foi instruido. Mas pensamos que se torna possivel ver de outra
maneira: o estudo introdutério de equagdes pode tornar-se tanto um convite a
reproducdo de procedimentos e algoritmos, como um convite a forgar oportunidades
para a atividade algébrica. Quando nos limitamos apenas a reprodugdo de algoritmos,
possivelmente produzimos uma li¢do de embrutecimento. Quando pensamos atividade
enquanto algo a ser realizado por aquele que dela participa, abrem-se possibilidades

para aventuras intelectuais.

Cada contetido traz consigo procedimentos. E cada contetido, assim como seus
procedimentos, parece ter um tempo determinado, um prazo de validade. Termina um,
comega outro. A partir do momento em que é anunciado o estudo das equagdes de
primeiro grau parece que temos obrigacdo de sempre expressd-las e de desenvolver a
maior quantidade de célculos literais possivel. Poucas vezes nos interessamos em
explorar outras resolugdes que escapem daquilo que devemos fazer naquele momento,
em ouvir nossos alunos. Pois aprendemos que perdemos tempo ao ousar exercitar
nossa liberdade; raramente essas exploragdes sdo consideradas importantes. Trilhar o
caminho indicado pelo procedimento constitui um caminho seguro para que a

inteligéncia ndo se afaste daquilo que deve fazer.

A explicacdo na forma faga assim pode parecer suficiente quando vemos o ensino
introdutério das equagdes desse modo, focado em procedimentos e isolado de outros
contetidos, sendo um convite a atividades mecanicas. O mesmo nio acontece quando
vemos o ensino das equagdes como possibilidade para a atividade algébrica, como
potencialidade para provocar aventuras intelectuais. O que ndo significa dizer: Ndo

explique nada!

Significa dizer que existem outras formas de explicagdo, podemos falar sobre
equagdes de primeiro grau com o intuito de provocar ao invés de acomodar. Um sabio e
um ignorante coexistem em cada um de nés. Somos sébios em relagdo a matemadtica,

somos ignorantes em relagdo as aventuras de nossos alunos. E se quisermos provocar e
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compreender essas aventuras, necessitaremos perguntar como ignorantes e nio como
sébios. Nossas palavras devem provocar a expressio do aluno, instigando-o a
investigar o porqué daquilo que estd dizendo. Algo que em nada se parece com as
perguntas de Sécrates ao escravo de Ménon. Mas que tem relagdo com a explicagdo-

questionadora, caracterizada por Kuhn (2018).

E enquanto estamos buscando atender a expectativa de oportunizar a atividade
algébrica, inevitavelmente deixamos de nos ocupar tanto com a explicagdo de
procedimentos e passamos a buscar formas de explica¢do que favoregam a produgio de
significados. Uma preparagdo se engendra nesta busca. Precisamos refletir e descobrir
o que vemos, pensamos e podemos fazer em relagio ao ensino das equagdes de primeiro
grau. E para essa preparagdo, escolhemos um caminho: Questionar um mestre
explicador com a inten¢do de encontrar passagens para aventuras intelectuais, para

encontras outras formas de explicagio...
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Traduzir e poetizar...

Reconhecer que aspalavms ndo dizem sempre a mesma coisa...

As palavras sdo sempre as mesmas,

mas o sentido do que dizem

morre e renasce a cada vez,

na voz de cada locutor,

em cada palavra que se diz ou se escuta,

em cada palavra que se escreve ou se 1é.

As vezes, enganamo-nos,

e acreditamos poder atrelar de modo permanente

os sentidos as palavras,

mas é nesse momento que deixamos de escutar as palavras.

Porque saber escutar ¢, precisamente,

advertir que o sentido nasce e morre com cada palavra.

(LOPEZ, 2008, p. 70)
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QUARTO ATO: LIVRO DIDATICO

Cena I — Palavras e intengdes

Na realidade, todo lettor, quando ¢, é o leitor de st mesmo.

A obra do escritor ndo passa de uma espécie de instrumento éptico
que ele oferece ao leitor a fim de permitir que este

distinga aquilo que, sem o lrvro, talvex ndo pudesse ver em st mesmo.

Marcel Proust, p.218, 1995

Quando lemos as palavras de um livro didatico vemos uma composi¢ido que
remete a inten¢do de determinar o que fazer, como fazer, quando fazer, quanto fazer.
Composi¢do que pouco difere de um manual de instrugdes, palavras que nio nos
contam aventuras, tampouco nos convidam a produzir nossas préprias aventuras.
Quando olhamos para o livro didatico vemos as palavras de um mestre explicador.
Palavras e estruturas que se estabelecem a partir de uma composigdo formada por
autores, editores e editais.

No livro diditico encontramos uma sele¢io de contetidos e uma forma de
apresentacgdo. Esse livro constitui um instrumento elaborado em consonancia com
normas e regras ja estabelecidas em edital redigido pelo Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD 2017, considerando, dentre suas exigéncias especificas, legislagdes,
diretrizes e normas oficiais referentes ao ensino fundamental. Ndo se trata de um
instrumento isolado, a estrutura na qual o livro didatico se insere constituiu-se politica

e historicamente. Segundo Choppin (2004),

A partir do século XIX, com a constitui¢do dos estados nacionais e com o
desenvolvimento, nesse contexto, dos principais sistemas educativos, o livro
didético se afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e
dos valores das classes dirigentes. (p. 553).

Consideramos a existéncia e a complexidade desta estrutura, no entanto ndo
abordaremos esta questdo. Para esta pesquisa consideramos suficiente assumir que, de
modo mais ou menos explicito, o livro didatico constitui-se como um “instrumento
privilegiado de construgdo de identidade” (CHOPPIN, 2004, p.553). Intencdo essa, de
construir identidade, que também se faz presente na légica explicadora. Uma légica
que classifica as inteligéncias em superiores e inferiores, delimitando ao menos duas

classes, sendo as superiores aquelas capazes de compor uma classe dirigente,
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legitimada a transmitir determinados conhecimentos, culturas e valores as

inteligéncias inferiores.

Assim, por meio de textos, imagens e exercicios, o livro didatico constitui um
meio que contribui com a determinagdo de contetidos e com a legitimacdo de certas
formas de explicagdo. E o faga assim prevalece nas palavras do livro didético. Enquanto
reproduzirmos o que sugerem essas palavras, o faga assim prevalecera em nossas aulas.
Nio queremos reproduzir o faga assim expresso nos livros didaticos, mas também nao

estamos nos opondo a natureza didatica destes livros.

Mestre Jacotot questionou a necessidade de um mestre que explicasse ao aluno
aquilo que ele poderia aprender por ele mesmo, mas ndo sugeriu a auséncia de um
mestre. Nesta pesquisa ndo sugerimos que o livro didatico seja ignorado, mas que este

taga composi¢des, que converse com outras formas de explicagio.

Segundo Ranciére (2015), as inteligéncias sdo consideradas iguais, mas a
vontade expressa diferengas em suas manifestagdes. A palavra do professor nio
transmite saberes, mas ao poetizar pode fazer surgir, ou mesmo impor, uma vontade.
“Chamar-se-4 emancipagio a diferenca conhecida e mantida entre as duas relagdes, o
ato de uma inteligéncia que nédo obedece sendo a (sic) ela mesma, ainda que a vontade
obedeca a uma outra vontade.” (RANCIERE, 2015, p.32). Assim, as palavras do livro
didatico podem, também, tornar-se poetizadas; mesmo que sejam escritas na intengdo
de transferir conhecimentos, mesmo que o livro didatico constitua-se como um mestre

explicador que se dirige a professores.

Entre o lrvro diddtico e o aluno hd a voz do professor.

Entre a versdo do estudante e a voz do professor hd o manual do professor.

O professor pode ser um explicador, pode considerar-se e ser considerado uma
inteligéncia superior no interior da légica explicadora. No entanto, sentimos que as
palavras do livro didatico sdo consideradas superiores as palavras do professor. Pois o
livro didético, tanto a versdo do estudante quanto o manual, explica ao professor aquilo
que deve ver, pensar e fazer, em outras palavras, no livro encontramos uma forma que
se esfor¢a em transmitir ao professor aquilo que este precisa transmitir aos alunos.

Constitui-se o livro diddtico como um mestre explicador do professor.
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A versdo do estudante, ao explicar contetidos e ao associar procedimentos a
exercicios, indica ao professor o que fazer em suas aulas, determinando o que precisa
ser abordado e enfatizado. Por meio de textos que apresentam pouca poténcia para
provocar comparagdes, associagdes e exploragdes, o livro diddtico, em geral, expde
exercicios e exemplifica o procedimento a ser utilizado. Se nos limitarmos em
reproduzir as palavras do livro didatico inviabilizaremos a expressdo daquilo que
vemos, pensamos ou imaginamos possivel fazer. Tampouco nos sensibilizaremos a

olhar para o que estamos fazendo.

O que fago com minhas palavras?
Como estou sentindo esta aula?

Serd que posso dizer de outra forma?
O que o aluno tem a dizer?

Posso perguntar o que ndo sei?

Como meus alunos se sentem?

Perguntas como essas se perdem enquanto nos ocupamos em cumprir
sequéncias de contetdos predeterminados, explicar procedimentos, propor exercicios
para que os procedimentos sejam reproduzidos. E ainda recebemos a explicagdo da
explicagdo do manual do professor. Um reforco ao livro didético, pois de acordo com o
Guia de Livros Didaticos do Ensino Fundamental, o manual deve obrigatoriamente,

entre outras prescrigoes,

Apresentar orientagdes para a conducdo de atividades propostas no Livro do
Estudante; (...) Descrever com precisdo e funcionalidade a organizagio dos
livros, inclusive no que diz respeito aos objetivos a serem atingidos nas
atividades propostas e aos encaminhamentos necessarios; (...) Propor formas
de articulagdo entre as propostas e atividades do livro didético e os demais
materiais didéticos distribuidos por programas oficiais; (BRASIL, 2016,
p.21)

Encontramos na colegdo analisada, além das respostas dos exercicios,
explicagdes sobre como wusar as palavras que compdem o livro do estudante. As
explicagdes da versdo do estudante nio sdo consideradas suficientes, mais instrugdes se
fazem necessdrias para que o docente possa utilizar esse material. Quanto mais nos

explicam como fazer mais dificil fica perceber que somos capazes de caminhar sozinhos,
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de procurar outras formas, outras palavras. Mas, ao questionarmos, podemos perceber
que somos capazes de encontrar passagens e de caminharmos pelas possibilidades que

nelas encontrarmos.

Ao expressar o que vimos ao olhar para o ensino introdutério das equagdes de
primeiro grau, mencionamos que percebfamos o predominio de um treinamento
mecénico de procedimentos, todos centrados no objetivo de determinar o valor da
incoégnita. Algo que percebemos ao considerar algumas préticas docentes e textos de
livros didaticos. Embora essa responsabilidade ndo possa ser atribuida unicamente ao
livro didético, ndo podemos deixar de considerar que esse instrumento frequentemente
representa uma autoridade na prética docente, conforme mencionam Lins e Gimenez

(1997).

O livro didatico parece ser frequentemente considerado instrumento basico e,
por vezes, Ginico capaz de orientar as tarefas do professor, assumindo “configuragdes de
autoridade, de detentor das verdades que deverdo ser ensinadas, além de ser o
condutor, o norteador das atitudes do professor, j4 que a ele é destinada a tarefa de
orientar o professor sobre o como ensinar, o quando ensinar, o que ensinar, etc.”
(WITZEL, 2002, p. 20). Constitui-se como uma forte referéncia a preparagdo do
professor. Uma superioridade que parece reverberar na prética e no entendimento de

contetdos.

No contexto da dlgebra escolar, Lins e Gimenez (1997) mencionam que a
tendéncia em associar atividade algébrica apenas ao célculo literal tem relagdo com a
forma como os livros didaticos apresentavam esse conteido, forma que se desenhava
por meio da sequéncia algoritmo e exercicios de fixa¢do. Um padrdo que, segundo Lins
e Gimenez (1997), predominava “na quase total maioria dos livros didaticos disponiveis
no mercado brasileiro” (p.105). A manuten¢do de uma combinagdo de autoridade com

repetigdo ainda constitui fator que contribui para que padrdes se estabelegam.

Uma consideragdo feita ha mais de 20 anos, mas que presumimos atual, pois nos
livros didaticos com maior distribui¢do, no perfodo de 2014 a 2017, ainda prevalece a
sequéncia algoritmo e exercicio na unidade dedicada as equagdes. Outras palavras e
imagens sdo utilizadas, mas a légica segue a mesma. Primeiro encontramos um faga
assim e depois exercicios para treinar o procedimento. O que pode dificultar, mas nédo

nos impede de encontrar passagens a outras formas de explicagdo.
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O que faremos com os exercicios e com as explicagdes? Seguiremos a ordem ou
nos abriremos ao inesperado? O desenvolvimento dos exercicios estard correto apenas
quando estiver de acordo com o faga assim ou quando as afirmagdes e justificagdes
estiverem coerentes em relagdo a ntimeros e operagdes? FFor¢aremos brechas para

investigagdes e reflexdes ou vamos seguir o _faga assim?

As palavras que compdem o livro didatico, em geral, acompanham o professor
em seus planejamentos, em sua preparagdo. E por isso, ndo queremos apenas ouvir e
seguir o que essas palavras nos dizem. E também ndo queremos julgd-las com a
finalidade de explicar o que elas deveriam nos dizer. Nesta pesquisa nos propomos a
encontrar um modo alternativo de lidar com essas palavras, visando outras formas de

explicagdo, ndo formas substitutivas, mas coexistentes.
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Cena Il — Propondo uma conversa com o livro didédtico

Desejamos que as palavras desta pesquisa possam servir para que alguém
vivencie algo que até agora ndo tenha conseguido distinguir olhando apenas para as
palavras do livro diddtico. Ndo héd garantias, mas acreditamos que exista
potencialidade... Estamos contando nosso percurso sem a inten¢do de torni-lo um
exemplo, nossa intengdo é que nossas palavras sejam meio para provocar a busca por
outros percursos. Assim, propomos uma conversa com o livro didatico, conversar para

encontrar passagens por entre as explicagdes e suas formas.

Ler, questionar, pensar, ler de novo.

Tentar fazer algo, pensar, comparar, ler mais uma vez.
Escrever outras palavras, e perceber que hd muito a escrever.
Seguir lendo, escrevendo, pensando... tudo ao mesmo tempo.

E perceber que sempre haverd palavras novas para escrever.

Comecamos lendo as palavras do livro didético e, ao ler, questionamentos
brotavam constantemente e nos convidavam a olhar para outras paginas, para outros
livros, didaticos ou ndo, para definigdes matemdticas.. Por meio desses
questionamentos nos movimentamos na busca de possiveis respostas, fizemos das

palavras que diziam faga assim uma passagem para novas aventuras intelectuais.

Usar palavras para contar as experiéncias de uma aventura intelectual
compde um trabalho poético de tradugido, que, segundo Ranciére (2012), esta no cerne
de toda aprendizagem. Esse trabalho consiste na a¢do de “uma inteligéncia que traduz
signos em outros signos e procede por comparagdes e figuras para comunicar suas
aventuras intelectuais e compreender o que outra inteligéncia se esforca por
comunicar-lhe.” (p. 15). Ler as explica¢des do livro didatico em companhia das vozes de
Ranciére, Lins e Gimenez, oportunizou uma tradugdo poética dos signos daquelas
explicagdes. Essa composi¢do nos fez ver aspectos antes ignorados, os quais passavam
imperceptiveis aos nossos sentidos antes de sermos provocados pelas palavras desses
autores. E estamos certos de que ainda h4 muito a aprender e conscientes de que as
palavras deste texto ndo conseguem expressar toda a aventura; o indizivel faz parte dos

movimentos das aventuras. E inspirados no modo de apresentacgio de uma pega teatral,
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escrevemos a parte dizivel dessa aventura em forma de didlogos que se dividem em

cenas.

Ler as explicagdes do livro, ser capturado por questionamentos e escrever para
contar a aventura que cada questionamento provocou, desenvolvendo um trabalho
poético de tradugdo, constituiu uma dinamica que nos remeteu a uma conversa entre
duas personagens. E por esse motivo optamos por um texto em forma de didlogo, no
qual uma personagem questiona e conta as aventuras, expressando aquilo que vé, pensa
e faz, enquanto a outra personagem nos aproxima das explicagdes do livro didatico:
Questionadora e Explicadora. Personagens que colocam formas de explicagdo a

conversar.

E para comegarmos a conversa foi necessario escolher um livro didatico.
Optamos pelo livro de 7° ano da cole¢do Praticando Matematica — Edi¢do Renovada de
Alvaro Andrini e Maria José Vasconcellos. Em um primeiro momento, a colegdo
chamou a atengdo pela sua aparente popularidade. Algo que pudemos confirmar pelo

indice de distribuigdo e por sua estabilidade.

A partir dos dados estatisticos divulgados pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagio — FNDE (BRASIL) foi possivel constatar que esta
cole¢do vem sendo a mais distribuida no pafs. Em 2014 e 2017 a cole¢do atingiu o
maior indice de distribuigdo, um percentual de 22% e 26%, respectivamente. No
entanto, o titulo Praticando Matemadtica ndo é recente, ha pelo menos 27 anos o titulo

Ja constava nas listas de obras indicadas pelo PNLD.

Verificando materiais disponiveis no site do FNDE, encontramos, em 1985, o
nome de Alvaro Andrini dentre os autores de obras indicadas pelo programa, naquele
ano com os titulos: Matematica e Ensino objetivo de matematica, ambos dedicados as
séries finais do ensino fundamental. Entre 1992 e 2017 surgem, nesta sequéncia, os
tftulos: Praticando Matemadtica, Novo Praticando Matemdatica e Praticando
Matemética — Edi¢do Renovada. A partir do titulo Novo Praticando Matematica a
autoria que antes era de Andrini passa a ser de Andrini e Vasconcellos. Praticando

Matematica — Edi¢do Renovada foi o titulo distribuido em 2014 e 2017.

E apesar de ndo estar sempre presente nas listas de cole¢des aprovadas, o titulo
consolidou-se através do tempo. Estabilidade e percentuais considerdveis nas duas
Gltimas distribui¢des sdo fatores que conferem popularidade a colecdo. Ou seja,

provavelmente as palavras desta colecdo vém sendo frequentes na preparagio de
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professores. E, embora cada nova edigdo, traga suas diferengas, observamos que faz
algum tempo que as palavras ndo mudam muito. Comparando a unidade Equagdes das
edigdes de 2002, 2012 e 2015, encontramos, em relagdo aos textos, mais semelhancas
do que diferengas. Esta colegdo parece ser um dos mestres explicadores mais presentes
na vida de professores que atuam nos anos finais do ensino fundamental, o que nos fez
sentir interesse em conversar com ela. E nossa pergunta inicial nos direciona a unidade

9 do livro de 7° ano, unidade dedicada a uma introdugo as equagoes.

O que estd sendo explicado sobre equagoes de primeiro grau?

Comegamos com esta pergunta, apenas esta. E foi buscando sua resposta que
outras perguntas foram surgindo e nos movimentando, pelas explicagdes da unidade
Equagdes, por pdginas de outros livros, por defini¢des e propriedades matematicas.
Enquanto na primeira cena exploramos as explicagdes do livro didatico para buscar por
respostas para a pergunta que fizemos, as cenas seguintes resultam das passagens que
encontramos por entre essas palavras, passagens que se abriram por meio de novas

perguntas e estranhamentos.
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ENTREATO IV

O que a gente faria se ndo houvesse poesia?

Separ6 toda a minha correria

Separd o joio do trigo e da padaria

Separd diante de mim quando minha tristeza era parte do dia
Separ6 Dona Beleza de Dona Maria

Separd o que ndo restava do que ja ndo tinha

Separ6 diante minha palavra e se fez poesia

Separ6 pra ouvir meu protesto, meu gesto que incerto talvez nio faria.
Separd o siléncio da dor me trazendo alegria

Separd pra pensar no que a gente faria se ndo houvesse a poesia,
se ndo restasse farinha pro nosso pao!

Iria s6 até o fim

Daria tudo e mais um pouco de mim
Separa um tanto que o outro eu te dou
Separa a chuva pra continuar flor!

Separ6 — O Teatro Magico
https://youtu.be/cPmR7m9hhrg



https://youtu.be/cPmR7m9hhrg
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QUINTO ATO: CONVERSANDO COM O LIVRO DIDATICO

Cena I — Comecgando a conversa

Encontram-se Explicadora e Questionadora
para explorar as explicagbes do livro diddtico.
Explicadora conta o que dizem as palavras do livro diddtico.

Questionadora diz o que vé e comega seus questionamentos...
Questionadora: Vamos explorar as explicagdes da unidade 9 do livro didatico

Praticando matemadtica, unidade chamada Equagdes. Explicadora, nos conte o que esta

sendo explicado sobre equag¢des de primeiro grau?

Explicadora: A unidade Equagdes esta organizada em cinco titulos:

Letras e padroes;

— Equagdes;

— Algumas operag¢des com letras;

— Balangas em equilibrio e equagdes;

— Mais problemas e equagdes.

E ao final de cada titulo ha uma sequéncia de exercicios. No primeiro titulo,
Letras e Padroes, o livro nos propde a exploragdo de sequéncias de figuras — Figura 1 e

Figura 2.

Q0O

©0 00

o0 06 00
OO0 00 006 06

figura 1 figura2 figura 3 figura4

Figura 1: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 203.

Essa sequéncia de figuras, de acordo com o livro, pode ser generalizada de dois

modos, por palavras ou utilizando linguagem matemadtica.
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O niimero de bolinhas da figura é igual a duas vezes o nitmero da posigdo que ela ocupa na

sequéncia. (p.203)

ou

Representando pela letra p a posicdo da figura e pela letra n o nitmero de bolinhas, escrevemos:

n = 2p. (p.203)
A outra sequéncia proposta é formada por caixas brancas e vermelhas. Para

exploragdo, o livro faz perguntas relativas a quantidade de caixas em determinadas

posigdes, por exemplo, Qual serd o total de caixas na figura 12¢ (p.203).

figura 1 figura 2 figura3 figura 4

Wstragoes: DAE

Figura 2: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 203.

Questionadora: Vemos, nas primeiras explicagdes, uma preparagiao para comeg¢armos a
usar as letras. E uma distingdo que se faz importante, estamos lidando com uma
linguagem diferente. No entanto apropriar-se desta nova linguagem néo nos parece tdo
simples quanto o livro tenta nos dizer, consideramos que é um processo que exige
aventuras, tradugdes... E ha outras formas de descrever essa sequéncia. E possivel
pensar, por exemplo, que a sequéncia pode ser descrita da seguinte maneira a, =
ap_1 + 3. Vemos também que o livro inicia trazendo a nogio de letra como variavel, no

entanto nas equagdes de primeiro grau as letras representam incégnitas. Uma

diferenga que nio foi explorada.

Explicadora: Vamos ver o que hd nas préximas paginas.. Continuando temos
Equagoes, o segundo titulo, o qual é dividido em dois subtitulos: O que é uma equagdo? e

Verificando a solugdo de uma equagio.

Em O que é uma equagio? temos alguns exemplos de expressdes numéricas e
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algébricas, escritas em palavras e em linguagem matematica:

Dois somado a cinco: 2 +5 (...)

Um niimero menos seis: n — 6. (p. 204)

Depois desses exemplos, o livro pede que observemos o uso das letras,
explicando que uma letra representa um niimero desconhecido (palavras em destaque
no livro didatico) e que usd-las desta maneira constitui um procedimento que pode nos
ajudar a resolver problemas®. Por meio do exemplo da Figura 3, o livro busca

demonstrar essa afirmacio.

+ Pensei em um nimero, multipliquei-o por 3, somei 87 e obtive 123. Em que nimero pensei?

Para encontrar o nimero desconhecido, usamos as operagdes inversas:

123 36 | 3 X3 + 87

— 12
36 ? 123

O numero pensado é 12. e R

Também podemos representar o niimero desconhecido por x, ou qualquer outra letra, e ai escrever as
informagdes do problema na linguagem matematica: x - 3 + 87 = 123

Quando temos um ndmero multiplicando uma letra, é mais comum escrever primeiro o numero.

Nossa sentenca fica assim:

3o x4 87 = 1230 Agora é s6 desfazer cada

operagao com sua inversa'
3-x=123 —87

Acabamos de resolver uma equagao!

Fsiy==ilag Vocé pode
——— ter achado que a primeira
solugao é mais fécil. No entanto, o
x=12 uso de letras pode ajudar, e muito, na
Sabe do que mais? resolugao de problemas. Vocé §
vera! g

Figura 8: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 204

Questionadora: Por enquanto vimos como resolver uma equagdo, de maneira

simplificada, invertendo operagdes, mas... O que é uma equagio?

% Embora ndo conste uma defini¢io, observamos que, no livro didético, a palavra problema refere-se a
exercicios, cujo enunciado descreve uma situagio que envolve o desenvolvimento de operagdes, conforme
o exercicio apresentado na Figura 3.
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Explicadora: A defini¢do vem depois deste exemplo.

Equagoes sdo igualdades em que hd pelo menos uma letra representando um niimero

desconhecido. Portanto, 3x + 87 = 123 ¢ uma equacdo. (p. 204)

O livro também menciona que quando resolvemos uma equagio encontramos o
valor do ntimero desconhecido e esse valor é chamado de solu¢do ou raiz. E quando

substituimos x por esse valor obtemos uma igualdade verdadeira.

Informa também que uma equagio pode ter solu¢do ou ndo, e quando ha solugio
esta pode ser tinica ou ndo. Apresentando como exemplo: n + 2 = 5 como equagio que
admite apenas uma solugdo; x = x + 3 como equagio que nio admite solugdo; y =y

como equacio que admite infinitas solugdes.

Questionadora: Ha algo que precisamos olhar com mais atengio aqui... Ao que tudo
indica o livro estd tratando de equagdes de primeiro grau e, pela defini¢do, toda
equagdo deste tipo possui solugdo tnica em R. Mas vamos ver o que mais diz o livro,

antes de entrarmos nessa aventura...

Explicadora: Depois dessa classificagio o livro nos traz algumas informagoes
tmportantes. Ele diz que precisamos conhecer alguns nomes: incégnita, membro e

termo.

Para estudar equagodes, ha ainda alguns nomes que vocé deve conhecer:
Uma equagdo apresenta 1¢ e 22 membros. Cada membro pode ter um ou mais termos. Observe os
exemplos abaixo:

Vamos resolver

2a _ estas equagses?
e 3x—4=—-6—3 o« — +1=7
—_— g -
12membro 2% membro ~——— 2¢2membro
12 membro
bgnita: x ;
IEOEpE Incognita: a

Termos: 3x, —4, —6e —3 2a
Termos: —5—,1 e’

Figura 4: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 205.
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Questionadora: E incégnita? Como o livro esta definindo?

Explicadora: O livro menciona que as letras serdo chamadas de incoégnitas e que
podemos utilizar qualquer letra mindscula para representd-las. Também informa que
nesta unidade serdo estudadas apenas equagdes que tenham uma incégnita. E para
finalizar a se¢do referente ao subtitulo O que é uma equagio?, as equagdes apresentadas
na Figura 4 sdo desenvolvidas de modo andlogo a da Figura 3, isolando a incégnita

através da inversdo de operagdes.

J& no préximo subtitulo, Verificando a solugdo de uma equagio, é explicado como
conferir se o valor encontrado para a incégnita estd correto. Essa explicagdo é feita por

meio do exemplo apresentado na Figura 5.

A solugdo de uma equagdo é o valor que, quando colocado no lugar da incégnita,

transforma essa equagdo numa igualdade verdadeira. (p.206)

Marcos pratica corrida. Em seu treinamento, percorre 102 km por se-
mana. De segunda a sabado, corre sempre a mesma distancia e, no domin-
go, percorre 18 km. Quantos quilémetros Marcos corre as segundas-feiras?

Vamos representar por d a distancia percorrida em cada um dos
6 dias, de segunda a sébado.

A equacio que representa o problema é:

6d + 18 = 102
Vamos resolvé-la para encontrar o valor de d.
6d + 18 =102
6d =102 — 18
6d = 84
84
d= —
6
d=14

Marcos corre 14 km as segundas-feiras.
Para conferir se 14 é a solugdo correta da equagao, basta substituir d por 14 e verificar se a igualdade
obtida é verdadeira:

SEE N0,
6d + 18 = 102 SR ()
6- 14+ 18 = 102 ' 14eonumeroquetorr_\aa
84 + 18 = 102 igualdade verdadeira. Entdo, o0
14 é a solugdo da equacao. A solugao da equagao —7x = 10 é 10?
Verdade! TR G AH R L |

Figura 5: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 206.

Questionadora: A expressdo transformar uma equagido em uma igualdade verdadeira
causa estranhamento, pois o valor da incégnita pode ser determinado justamente pela

relacdo de igualdade.
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A palavra igualdade j4 ganha novos significados quando comegamos a estudar
essas equagdes. Talvez, no lugar da palavra transformagdo pudéssemos usar
verificagdo. Ao substituir a incégnita pelo valor deduzido ou calculado poderemos
verificar se a relagdo de igualdade se verifica. Da relacdo de igualdade obtemos uma
sentenca verdadeira ou uma sentenca falsa. Mas ndo uma equagio que se transforma

em igualdade verdadeira.

Ainda falaremos mais sobre os significados da palavra igualdade, algo que
consideramos muito importante para o ensino das equagdes... Mas agora voltemos as

explicagdes do livro.

Explicadora: No préximo titulo, Algumas operagoes com letras, temos explicagdes sobre

calculo literal, o livro traz uma comparagio entre nimeros e letras.

Observe as igualdades:

¢/ +7=2-7 *Xt+Xx=2x=2%
*+4+4+4=3.4 sata+ta=3-a=3a
Dai,

*X+U=3¢IN — TN =28+ x—5x=dx 12y — Sy — 7y =0,
e assim por diante.

Figura 6: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 209.

Menciona também que ndo hd nada de complicado, pois as letras se comportam de
Jforma semelhante aos nitmeros (p. 209). E no subtitulo 4 propriedade distributiva, utiliza-se

do mesmo tipo de comparagao.

Vocé ja conhece a propriedade distributiva. Como o nome j& diz, ela permite distribuir a multiplicac
Veja exemplos: =
+2-(4+5)=2-4+2-5 Distribuimos a multiplicagdo pelas parcelas da adicio:

*3-(7-2)=3-7-32

Essa propriedade continua valendo quando trabalhamos com letras:
e4 (x+3)=4-x+4-3=dx+ 12
+(=S):(@+2)=(=5)a+(-5-2=-5—10
*7-B-2W=73+7 (~p)=21— 14y

Figura 7: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 209.
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Encontramos neste titulo dois exemplos, situagdes que podem ser representadas
por uma equagdo e possibilitam o desenvolvimento de calculos literais. O primeiro
exercicio exemplifica o desenvolvimento de célculos com letras e o segundo inclui a
distributividade da multiplicagdo em relagio a adigdo.

1- Mario pagou R$ 8,40 por um caderno e uma caneta. O prego do caderno ¢é igual
ao dobro do preco da caneta. Qual o prego da caneta? E do caderno?

2- Dona Silvia gastou R$ 60,00 comprando uma torta de limdo e duas tortas de
morango. A torta de morango custa R$ 8,00 a mais que a de limdo. Qual é o
preco de cada torta?

Questionadora: Comparar nos interessa, mas ndo podemos ignorar as diferengas...
Desenvolver operagdes entre ntimeros e desenvolver célculos literais ndo nos parece

semelhante.

Explicadora: O préximo titulo, Balangas em equilibrio e equagoes, indica que a balanga de

dois pratos nos ajudara a compreender as propriedades das igualdades (p.212).

Figura 8: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 212.

O livro explica que os pratos desta balang¢a estdo em equilibrio, pois a massa dos
quatro cubos é igual a massa dos dois cilindros. (p.212) E nos pede para responder as

seguintes perguntas:
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Partindo sempre dessa situagao inicial de equilibrio da balanga acima, responda:

Se acrescentarmos a mesma massa a cada Se dobrarmos a massa de cada prato, o
prato, o equilfbrio se mantém? equilfbrio se mantém? .

Se retirarmos a metade do conteldo
de cada prato, o equilibrio se mantém?

Figura 9: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 212.

E conclui explicando que as equagdes funcionam de modo semelhante, pois
podemos somar e subtrair o mesmo nimero dos dois membros de uma equagdo, bem
como multiplicar e dividir ambos os membros por um mesmo nimero, desde que este

seja diferente de zero.

Na sequéncia, traz alguns exemplos para aplicarmos o que foi explicado. O

primeiro exemplo vem acompanhado de ilustragdes e do seguinte enunciado:

Para resolver a equagdo 3x = 2x + 100 + 50 podemos imagind-la como uma balanga de

dots pratos em equilibrio. (p.213)
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3x = 2x + 100 + 50
3x = 2x + 150

3x =2+ 15
> WX —
< = 150

llustragdes: Jorge Zaiba

Descobrimos a massa do cubinho: 150 g.

Figura 10: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 2183.

Questionadora: Aqui sentimos que a balanga foi utilizada como recurso embrutecedor.
Dizer que as equagdes funcionam de modo semelhante ao de uma balanga equivale a
dizer que ¢ quase a mesma cotsa. No entanto, conforme mencionado no terceiro ato —
cena II, entre equagdes e balancas de dois pratos ha diferengas consideraveis,
conseguimos produzir significado apenas para algumas equagdes. Além disso, no
comeco desse titulo o livro menciona que as balangas podem nos ajudar na

compreensdo de propriedades da igualdade. Mas quais propriedades seriam essas?

Explicadora: O livro nio explicita tais propriedades. E j4 estamos indo para o tltimo
titulo da unidade, Mazis problemas e equagoes. Neste titulo encontramos alguns exercicios
resolvidos. Todos os desenvolvimentos apresentam a expressdo de uma equagdo e o
desenvolvimento dos calculos necessario para determinar o valor da incégnita. Seguem

os exercicios deste titulo:

1. Em certa cidade, aconteceu um fato interessante. Num periodo de quatro dias
consecutivos, a temperatura minima registrada diminuiu exatamente 1° C por
dia.

A média das temperaturas minimas nesse perfodo foi de —2,5 °C.
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Quais foram as temperaturas minimas registradas em cada dia?

2. E possivel construir um quadrado e um triangulo equilatero de modo que:
- os dois tenham mesmo perimetro?
- o lado do quadrado mega 2 unidades a menos que o lado do triangulo?

E para finalizar esta cena, encontramos o subtitulo Eliminando denominadores,
onde, por meio de dois exemplos, o livro nos explica como resolver uma equagdo com

coeficientes racionais ndo inteiros.

1. Todo inicio de més, Jodo separa a metade de seu saldrio para pagar o aluguel,
contas de dgua, luz, etc., e mais dois quintos de seu saldrio sdo gastos com
alimentacdo e transporte. Sobram R$ 160,00 para outras despesas. Qual o
salério de Jodo?

2. A professora propds um problema para os alunos do 7° ano. Vamos resolvé-lo?

Pensei em um ndmero x,
somei ] a ele, dividi o resultado por3 e
somei a metade do némero pensado. Obtive
como resultado o sucessor de x.

Em que ndmero pensei?

Figura 11: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 216.

Questionadora: Parece que o foco estd mesmo nos procedimentos, o tltimo subtitulo
chama muito a aten¢do. Deixa curiosidade em saber por que precisamos eliminar
denominadores. Vamos retomar a explicagdo deste procedimento em alguma das

proéximas cenas...

E os exercicios, ha algum padrao?

Explicadora: Dentre os 47 exercicios desta unidade, predominam os de aplicagdo
direta, sendo aproximadamente 3 desses exercicios do tipo resolva. Ainda nesta unidade

constam os tftulos Revisando, Desafios, Se¢do livre e Autoavaliagdo. Titulos que fazem
parte de uma estrutura comum as unidades do livro. Em Segdo Livre consta um texto
acompanhado de um exercicio e em Revisando, Desafios e Autoavaliagio encontramos
mais exercicios. Considerando esses titulos, temos um total de 94 exercicios na

unidade.
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Questionadora: Olhar para os exercicios também pode nos trazer muitas passagens.
Em alguns momentos olharemos para alguns dos exercicios, conforme surgir
curiosidade ou necessidade, mas ndo vamos aprofundar nem nos exercicios, nem nos

quatro ultimos titulos. Ja temos muita aventura garantida...

Por meio desta conversa inicial foi possivel ter uma nog¢do do que esta sendo
explicado sobre as equagdes de primeiro grau, sentimos o predominio de explicagdes do
tipo faga assim, mas encontramos passagem por entre essas explicagdes. Agora
comegamos a contar as aventuras e exploragdes que fizemos por meio dessas

passagens.
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Cena II — As letras, afinal elas ajudam a resolver problemas ou elas
constituem um problema?

Questionadora conta as inquietagoes provocadas

pela forma como foi explicado o uso das letras.

Questionadora: As letras constituem um recurso grafico.. Com letras nascem
palavras, cada letra tem seu som, e sua combinagdo com outras gera outros sons, e

assim torna-se possivel uma forma de falar, ouvir, ler, escrever...

Mas as letras ndo tem sempre o mesmo formato, o mesmo som, as vezes
proporcionam outra sensagdo que ndo auditiva ou visual. As letras mudam de som de
um alfabeto para outro, e as vezes de forma também, podem ter outro desenho, ou
constitufrem-se por uma combinagio de pontos em relevo. Hd também simbolos de
pontuagido que substituem palavras e pequenas frases, de modo que dois pontos e fecha

parénteses ja vira um sorriso.

Mas enquanto nio descobrimos o que podemos fazer com as letras, elas sdo
apenas letras, apenas tragos que um lapis fez no papel, apenas um pontinho em relevo,

apenas simbolos soltos em uma tela, em um papel...

E na matematica, para que servem as letras? Como elas se misturaram aos
nimeros? Um entendimento sobre essa mistura estd vinculado aos trés momentos
histéricos da algebra: retérica, sincopada e simbdlica. E, repetindo as palavras de Lins e
Gimenez (1997), caracterizamos esses momentos de modo breve. Na fase retdrica as
respostas e os desenvolvimentos se constitufam apenas por palavras; na sincopada,
algumas notagdes especiais foram incluidas, em particular palavras abreviadas; e na

simbdlica, apenas simbolos e suas manipulagdes.

As letras estiveram presentes desde a fase retérica, mas passaram a ser
utilizadas de modos diferentes nas fases seguintes. Primeiro constituindo as palavras
que descreviam respostas e desenvolvimentos, depois combinando e compondo outras
notagdes, por fim como simbolos que admitem manipulagdes préprias da aritmética. No
livro did4tico encontramos a descri¢do do padrdo da sequéncia apresentada na Figura
1, em palavras e na linguagem algébrica; as letras estavam presentes nos dois modos,

mas de forma diferente.
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Entre usar as letras para compor palavras e usa-las para poder lidar com o
desconhecido no contexto da matematica escolar hé diferengas. E, mesmo no contexto
da matemadtica, ha diferengas no uso das letras. Nem sempre elas significam a mesma

coisa.

O livro anuncia que usaremos letras para representar a incégnita, o ntimero
desconhecido que podemos determinar. No entanto, nos primeiros exemplos as letras
estdo representando varidveis, numeros desconhecidos que ndo conseguimos
determinar, pois podem ser substituidos por distintos valores. Ndo basta ser letra para

ser incégnita.

As letras e a linguagem que elas possibilitam na matemaética escolar podem nos
ajudar a resolver problemas quando conseguimos aprender a falar essa lingua.
Possivelmente para um aluno das séries finais do ensino fundamental, aprender essa
nova lingua seja o préprio problema. No ensino das equagdes de primeiro grau as letras
representam o desconhecido, no entanto, quando compreendemos a lingua dos objetos
que constituem o ndcleo comum, conseguimos lidar com esse desconhecido como se
fosse um conhecido. Como as letras representam nimeros desconhecidos, precisamos
aprender a lingua dos niimeros e das operagdes para lidar dessa maneira com esse

desconhecido.

Também consideramos que a incégnita ndo precisa ser fixada a letras, as vezes
outro signo a representa e as vezes nem se torna necessdrio expressar uma equagio
para lidar com esse desconhecido, como fez Ana e seus colegas, na determinagdo dos
lados de um triangulo — terceiro ato, cena IV. Explicar que letras serdo utilizadas para
representar incégnitas ndo ¢é inconveniente, torna-se embrutecedor quando ndo
provocamos a exploragdo dos significados, quando ignoramos as diferengas. Por
exemplo, em 3x + 87 = 123 e n = 2p as letras estdo presentes, mas significam coisas
diferentes. No primeiro caso, a letra representa uma incégnita, um nimero que
desconhecemos, mas que podemos determinar. No segundo, letras surgem como
variaveis, ndo hd um nimero a determinar, hd uma relagdo em que para cada valor de p

obtém-se um valor para n. No primeiro caso, tnica solugdo, no segundo, para cada

valor de entrada, uma solugéo.
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Cena IIT — A balanca de dois pratos

Questionadora investiga as explicagoes
referentes a balanga de dois pratos.

Explicadora ajuda nesta investigagao.

Questionadora: No livro encontramos a balanga de dois pratos, um objeto bastante
frequente no ensino das equagdes de primeiro grau. E o modo como este objeto surge
nas explicagdes remete ao que chamamos anteriormente de recurso embrutecedor. O

objeto foi utilizado para exemplificar o que fazer para resolver uma equagao.

Mas observamos que a balanga ndo surge nas primeiras explicagdes, o livro
comega explicando outro tipo de procedimento, no qual para resolver uma equagio
precisamos isolar a incégnita e para isso diz que devemos desfazer cada operagdo com sua
tnversa (p. 204) — Figura 3. Explicagdes envolvendo a balanga de dois pratos surgem

apenas no quarto titulo da unidade...

Explicadora: Mas antes deste titulo, Balanga em equilibrio e equagdes, a balanga surge

em alguns exercicios.

6. A balanga esta com os pratos em equilibrio. Qual
é 0 peso da melancia? 7 kg

Jorge Zaiba

Figura 12: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 207.
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9. Uma balanga estéa com os pratos em equilibrio.
O equilibrio permanece se trocarmos os pratos?

antes da troca

depois da troca

Figura 13: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 207.

11.A balanga esta com os pratos em equilibrio e as
trés latas tém pesos iguais. Quanto pesa cada
lata? s« nbolicar |

Jorge Zaiba

Figura 14: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 208.
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23.Qual é o valor de x que equilibra os pratos da

balanga?

Figura 15: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 211.

Questionadora: Isso parece um bom comego! Antes da explicagdo encontramos

exercicios. Uma quebra na sequéncia explicagdo-aplicagdo. Vamos comegar olhando

para estes exercicios.

Comegamos pelo exercicio 9 — figura 13, o qual, assim como as perguntas da

figura 9, remete ao didlogo de Sécrates com o escravo de Ménon.

Relembrando a figura 9...

Partindo sempre dessa situagio inicial de equilibrio da balanca acima, responda:

Se acrescentarmos a mesma massa a cada
prato, 0 equilfbrio se mantém?

Se dobrarmos a massa de cada prato, o
equilibrio se mantém? ;

Se retirarmos a metade do conteldo
de cada prato, o equilibrio se mantém?
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A composigdo palavras-imagem produz um tipo de pergunta que busca apenas
stm como resposta. No entanto, isso ndo nos impede de fazer outras perguntas.
Podemos expressar as equagdes que representem a situagdo de equilibrio do exercicio
9, x+4=>5e5=ux+4, e questionar: Serd que nas equagdes, a relagio de igualdade
se mantém quando trocamos os membros de lugar, assim como acontece com o

equilibrio da balanga?

Podemos também comparar a situagdo do exercicio 6, figura 12, ou do exercicio

9, figura 18 com a situagdo apresentada na figura 10.

Relembrando a figura 10...

O equilibrio se mantém.

E possivel pensar da mesma maneira em ambos os casos? Na figura 10 objetos
de mesma massa sdo retirados de ambos os pratos até chegarmos a situagdo em que de
um lado temos a incégnita, a massa do cubo, e do outro, o valor numérico
correspondente, mas nos exercicio 6 e 9 podemos proceder da mesma forma? Apenas
retirando objetos é possivel determinar o valor da incégnita? Ou teremos que pensar
de outro modo? Talvez, para responder, o aluno busque identificar quanto falta para
completar determinada massa. Por exemplo, no exercicio 6 temos 3kg e uma melancia
de um lado e 10kg do outro, a massa da melancia corresponde ao que falta para
completar 10 kg. Mesmo na balanga ndo é sempre a mesma coisa, nem sempre é

possivel proceder exatamente da mesma maneira.

Olhando para as imagens percebemos também que objetos de formatos e
tamanhos iguais foram, na maioria das vezes, associados & mesma massa, e isso nos faz
imaginar que no exercicio 23 — figura 15, pagina 72, o aluno possa responder x = 5 por

considerar que a figura de massa x apresenta o mesmo tamanho e formato da figura
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que representa 5 kg de massa. O aluno estaria errado ou apenas expressando aquilo que
viu, tomando como referéncia o desenho, a representacdo visual? Consideramos que
ndo podemos ignorar a validade de sua afirmagdo, mas isso ndo significa que devemos
aceitar esse tipo de resposta; o aluno deve também nos dizer o porqué do que diz em
relacdo a nimeros e operagdes. Pediremos que o aluno investigue se o que diz se
mostra coerente em relagdo aos nimeros e ao contexto produzido pela condig¢do de

equilibrio daqueles objetos, mas sem ignorar sua observagdo quanto a imagem.

Além dessas, outras exploragdes podem ser feitas a partir dos exercicios. Aqui
expressamos apenas algumas que imaginamos, mas provavelmente as exploragdes mais

potentes surjam quando ouvirmos aquilo que os alunos estio vendo em cada situagio.

Agora vamos olhar para as explicagdes do titulo Balangas em equilibrio e equagoes,
pois hd algumas palavras que nos provocaram por la. Comegamos pelas imagens
apresentadas na figura 9, relembrada na pagina 72, pensamos que os pratos daquelas
balangas poderiam estar vazios, e que o préprio aluno poderia inventar as situagdes.
Inventar novas situagdes e explorar, e verificar o que mantém o equilibrio e o que gera
desequilibrios. Deste modo, o aluno faria muito mais do que responder sim aquelas

perguntas iniciais.

Entendemos que estas perguntas e imagens estdo ali para exemplificar o que

estd sendo explicado a seguir.

Explicadora: Logo depois dessas imagens esta escrito o seguinte:

... As equagoes, que sdo igualdades, funcionam de modo semelhante.

Numa equagdo podemos:

- Somar o mesmo niimero aos dois membros da equagdo;

- Subtrair o mesmo niimero dos dots membros da equagdo;

- Multiplicar os dots membros da equagdo por um mesmo niimero diferente de zero;

- Dividir os dois membros da equagdo por um mesmo niimero diferente de zero. (p.212)

Questionadora: Para manter a relagido de igualdade e obter equagdes equivalentes é
necessario realizar as mesmas operagdes nos dois membros. As quatro afirmagdes estdo

coerentes. O problema esta na associagio, como j foi mencionado: ha equagdes para as
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quais este nicleo inviabiliza a produgido de significados. Algumas equag¢des podem ser
imaginadas como uma situag¢do de equilibrio em uma balanca de dois pratos, mas nem

todas.

Olhando para a primeira representacdo da balanga na figura 8, podemos obter a
equacgio 4x = 200, que equivale a - 4x =- 200 e também a 4x - 300 =- 100,
equivaléncias matematicamente corretas, mas que ndo fazem o menor sentido no
nucleo da balanga. Diferengas que consideramos importante destacar, para que o aluno
valorize seu exercicio de liberdade, para que reconheca a importancia daquilo que vé,
bem como a poténcia de expressar, reconhecer e acolher as diferengas, buscando
justificar o porqué daquilo que vé e descobrindo que hd também outras formas de ver
situagdes e objetos. Questionar o aluno sobre essa inviabilidade pode tornar-se um
exercicio provocador: Todas as equagdes podem ser representadas como uma situagdo

na balanga de dois pratos? Quais sdo possiveis? Quais ndo? Quais as dificuldades?

Os exemplos do titulo Balangas em equilibrio e equagdes também chamaram a

atencio...

Explicadora: H4 trés exemplos: o primeiro, na figura 10, explica como resolver a
equagio 3x = 2x + 100 + 50, um exemplo em que as afirmagdes sdo justificadas por

ilustragdes da balanga de dois pratos, e os outros dois exemplos seguem na figura 16.

5x—8 =3x+6
S <2x g ‘) —3x  Subtraimos 3x dos dois membros da equagao.

Al usamos as operagdes inversas: | «¥fsEXNo,
2X=6+8 (.:: @ y
2x = 14 § o0
s 14 Registre no caderno.
2 1. Substitua x por 7 na equagéo e faga as operagdes indicadas.
x=7 ! Vocé obteve uma igualdade verdadeira?

2. Se obtivermos uma igualdade falsa, o que isso significa?
e ———

e s e e e 8 e

*5(x +3) =4(x—2) +6

Primeiro aplicamos a propriedade distributiva:

Sx+15=4x—8+6 Efetuamos (—8 + 6):
i ij + 15 = 4x _‘2)_4, Subtraindo 4x de ambos os membros da equagao, temos:
Xek15 = —2
XE=i=2— 15
Xa= =117

Figura 16: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 213.
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Questionadora: Aqui percebemos algo bastante sutil, mas que gerou estranhamento:
Uma mistura de procedimentos. Os trés exemplos se constituem por sentengas em que
a incégnita aparece nos dois membros. Para operar a parte literal o livro sugere o
procedimento exemplificado a partir da balanga, fazendo retiradas, e para operar a

parte numérica A7, usamos as operagoes inversas (p.213).

O procedimento que foi explicado com a balanga de dois pratos refere-se a
obteng¢do de equagdes equivalentes, embora essa expressdo sequer tenha sido
mencionada nas palavras do livro. Mas falar em operagdo inversa ndo constituli um
modo simplificado para nos referirmos a obtencdo de equagdes equivalentes? No livro

parecem procedimentos distintos que devem ser aplicados em casos especificos.

A balanga de dois pratos nio foi explorada como niicleo, mas sim como recurso
para explicar um faga assim para certo tipo de exercicio. Mas isso ndo nos impede de
tazer deste objeto um ntcleo, de observar as diferengas, de questionar o porqué deste
ou daquele procedimento e de nos tornarmos mais cuidadosos com o campo semantico
possivel para cada objeto ou situagdo. E assim vamos aos poucos escapando do faga

assim.

Qudo ficil era ensinar quando se dizia: — Vaz, faz assim!
Ficou dificil quando se passou a dizer: — Vem, faz comigo!

Corazza, 2007, p. 17

Vai, faz assim... Um técil que, depois de Ranciere-Jacotot, ficou dificil de dizer.
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Cena IV — Significados da igualdade

Questionadora percebe a importdncia em considerar
os diferentes significados que a relagdo de igualdade pode assumar.
Explicadora auxilia,

trazendo algumas palavras e exercicios do livro diddtico.

Questionadora: Compreender os significados que a igualdade pode assumir constitui

um dos aspectos centrais no estudo das equagdes de primeiro grau.

O que o livro explica sobre essa relagio?

Explicadora: A palavra igualdade aparece em alguns momentos.
Na defini¢ido de equagio:

Equagoes sdo igualdades em que hd pelo menos uma letra representando um niimero

desconhecido. (p.204)

Na verificagdo da solugio:

A solugdo de uma equagdo é o valor que, quando colocado no lugar da incégnita, transforma

essa equagdo numa igualdade verdadeira. (p.206)

No titulo dedicado a balanga de dois pratos:

Essas balangas nos ajudardo a compreender as propriedades das igualdades. (p.212)

Questionadora: Embora o livro tenha mencionado que existem propriedades a serem
consideradas, ndo as encontramos. E talvez propriedades das igualdades ndo seja a
expressdo mais adequada. No entanto, essa expressao nos oportunizou o encontro com

os diferentes significados que a relagdo de igualdade pode assumir.

Muitas vezes parece suficiente indicar o simbolo de igualdade nomeando-o
“igual”. Mas as relagdes que esse simbolo indica seriam tdo 6bvias quanto nos parece?

Sera que essa relagdo significa sempre a mesma coisa?



78

Em Lins (1992) encontramos desdobramentos, a relagdo de igualdade pode ser
unidirecional ou bidirecional. Ha diferentes formas de se ver e pensar uma relagido de

igualdade, podendo ser:

(1) uma relagdo unidirecional, onde o lado direito é o resultado dos cdlculos do
lado esquerdo; (ii) uma relagdo bidirecional, significando que se realizarmos
os calculos do lado esquerdo e do lado direito os resultados serdo os mesmos
e, (i) como uma relagdo bidirecional, significando que as expressdes de
ambos os lados podem ser substituidas uma pela outra em qualquer outra
expressdo algébrica onde uma delas aparece. (tradugdo minha, p.159-160).

Antes das equagdes de primeiro grau é possivel, e bastante provavel, que a
relacdo de igualdade tenha sido explorada apenas de modo unidirecional, sendo o sinal
de igualdade percebido como operador, conforme mencionam Ponte, Branco e Matos
(2009). A associagdo do simbolo de igualdade ao desenvolvimento de célculos e a
obtengdo de um resultado “final” numérico se constituli por meio de “situagdes
aritméticas, como 7+ 5=12 ou 8-3 =24, e na simplificagdo de expressdes
algébricas, como 3x — 5(2 —x) = 8x — 10 (lida da esquerda para a direita)” (p.22).
Por vezes nomes diferentes sdo considerados ao inverter a dire¢io da leitura: se temos

a(b + c) = ab + ac, distributividade, e se temos ab + ac = a(b + ¢), evidenciagio.

No entanto, a partir do momento em que equagdes de primeiro grau passam a
tazer parte das aulas de matemadtica, o simbolo de igualdade deixa de corresponder
apenas ao operacional e também passa a significar equivaléncia entre o que esta a sua
esquerda e a sua direita, uma rela¢do bidirecional. Dizer ou considerar que o sinal de
igualdade significa sempre a mesma coisa torna-se embrutecedor. Olhar e explorar os
diferentes significados que podem ser produzidos por meio deste simbolo, considerando
também os diferentes contextos e motivos que justificam a relagdo, torna-se importante

para que possamos €xpressar O que vemos, pensameos € fazemos.

Porém esses significados parecem pouco explorados na escola basica. Trivilin e
Riberio (2015) desenvolveram uma pesquisa, investigando quais conhecimentos os
professores das séries iniciais do ensino fundamental demonstravam ter a respeito dos
significados do simbolo de igualdade, e mencionam que os professores envolvidos em
sua pesquisa apresentaram dificuldade em perceber essas diferengas, e declararam que
“até a realizagdo da pesquisa, ndo haviam refletido sobre o fato de o sinal de igualdade

poder assumir diferentes significados e também ndo haviam ponderado sobre a
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importancia de os alunos se apropriarem desse conhecimento” (TRIVILIN e RIBEIRO,
2015, p.48).

O livro diddtico também ignora esses diferentes significados, pois apenas
associa igualdade a equilibrio e ndo os explora. Apenas afirma que podemos aplicar as
mesmas operagdes nos dois membros de uma equagio pelo fato de equagdes funcionarem
de modo semelhante ao de wuma balanga. Uma associagdo que ndo demonstra
potencialidade, pois igualdade nem sempre pode ser pensada como equilibrio. Entre
equilibrio em uma balanga de dois pratos e igualdade em uma equagdo ha diferencgas
que precisam ser consideradas. Neste caso comparar tais situagdes nos parece mais

potente do que associd-las.

Quando consideramos as equagdes como matéria prépria de estudo, a igualdade
passa a relacionar objetos abstratos, e tentar imaginar esses objetos sem massa em
equilibrio provavelmente inviabilize a produgdo de significados para as equagdes.
Torna-se necessario considerar igualdade como relagdo entre expressdes algébricas e
entre essas expressdes e nimeros. Equilibrio, retiradas e distribui¢des sdo palavras que
compdem o campo semantico da balanga de dois pratos. Associar igualdade a equilibrio
nos causard o mesmo tipo de problema que mencionamos na Cena III, nos manteremos
vinculados ao ntcleo da balanga, e a producdo de significado para equagdes como
—4x = —200 permanecerd inviabilizada. Torna-se necessario falar a lingua das
equagdes de primeiro grau e considerar os significados que a relagdo de igualdade pode

assumir quanto a niimeros e operagoes.

E olhando para equagdes, sem compard-las a outros objetos, percebemos
implicagdes dos significados do simbolo de igualdade no modo como vemos, pensamos
e resolvemos uma equagdo. Segundo Lins (1992), o modo como resolvemos uma
equagdo estd associado ao modo como vemos a relagio de igualdade. Quando
consideramos igualdade conforme caracterizagdo apresentada em 7 e 27 (Lins, 1992),
resolver uma equagio consiste em desenvolver os cdlculos necesséarios para determinar
o numero que ao substituir a incégnita preserve a igualdade. No entanto, quando
pensamos igualdade conforme caracterizada em i:z, resolver uma equagdo consiste em
“transformar a equagdo até obter uma equagdo do tipo x = ---.” (LINS, 1992, p.160).
Durante o processo de transformagio sido consideradas propriedades de ntmeros e
operagdes: Se a = b entdo a + ¢ = b + ¢, e se ¢ # 0 entdo também podemos dizer que
c-a=c-b.. E ao longo dessas transformagdes obtemos uma sequéncia de equagoes,

denominadas equivalentes, pois todas possuem mesma solugdo. A tais modos distintos
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de ver, pensar e resolver equagdes, passamos a nos referir, respectivamente, como

modo operacional e modo por transformagdes.

Enquanto no modo operacional o desenvolvimento de célculos é enfatizado,
obscurecendo a expressdo de manipulagdes aritméticas, no modo por transformagdes
essas manipulagdes sdo enfatizadas e o desenvolvimento de célculos pode ser percebido
como um modo particular dessas manipulagdes (LINS, 1992). E observar essas
diferencas ndo significa dizer que a caracterizacdo em 7 ¢ melhor que as demais. As
trés caracterizagdes para igualdade coexistem em sala de aula. No entanto, convém
diferencid-las, de modo que seja possivel perceber qual se mostra mais potente para
explorar cada situagdo. E para as equagdes de primeiro grau, a presenga da
caracterizagio 777 potencializa o estudo das propriedades de ntimeros e operagdes e um
envolvimento maior com manipulagdes aritméticas. Sem considerarmos essa maneira
de ver a relagdo de igualdade possivelmente o ensino das equagdes permanecera focado
no desenvolvimento de célculos, conforme acontece no modo operacional, vinculado as
caracterizagoes 7 e 2z. Um modo coerente ao faga assim, pois a atengdo esta centrada em
tazer pela reprodugdo de um passo a passo: “passar” ntimeros de um lado da igualdade
para o outro, invertendo operagdes. Com isso o aluno resolve uma equagio, mas saberia

expressar o porqué desses procedimentos?

Percebemos, no livro didatico, uma tendéncia em considerar o modo
operacional em suas explicagdes. A transformagdo da equagdo inicial em equagdes
equivalentes aparece nos procedimentos, no entanto passa despercebida entre as
palavras que nos dizem faga assim e assim e depois assim para resolver. Resolugdes

centradas no desenvolvimento de célculos.

Agora é s6 desfazer cada operagdo com sua inversa! (p.204)

3-x+87=123s Agora é s6 desfazer cada
operagao com sua inversa!
3-x=123—-287

3-x=36 Vocé pode

i iy ter achado que a pr
solugao é mais f4cil. No

x =12 uso de letras pode ajudar,

Sabe do que mais? resolugao de problem

. vera!
Acabamos de resolver uma equagao!

Figura 17: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p.204.
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Neste procedimento, que nos remete ao modo operacional de resolugio, o sinal
de igualdade parece transformar-se em um referencial para indicar de qual lado as
operagdes devem ser desfeitas. Explorar os significados que a relagdo de igualdade pode
assumir parece realmente desnecessiario quando nos centramos em procedimentos
deste tipo. O faga assim ndo nos convida a tal exploragdo, podemos seguir ignorando
estes significados e ainda assim resolver equagdes. Até que algo nos provoque a olhar
para o que fazemos e nos force a buscar o porqué daquilo que estamos fazendo ou
dizendo, seguiremos dependentes de alguém que nos diga o que devemos ver, pensar e
tazer. Ao considerarmos e explorarmos os diferentes significados da rela¢do de
igualdade, podemos olhar para as equagdes e ver as manipulagdes aritméticas que
possibilitam suas transformacgdes ao invés de ver apenas calculos; podemos expressar o

que vemos, pensamos e fazemos, ao invés de seguir silenciosamente um faga assim.

E para explorarmos o modo de resolugdo por transformagdes, modo no qual o
objetivo centra-se em transformar a equagio inicial em uma equagio do tipo x = c,
onde ¢ € R, vamos contar nossas aventuras ao resolver a equagido 3x + 87 = 123 —

figura 17.

Vamos resolver a equagdo 3x + 87 = 123.
Como chegamos a essa equagdo ja nem lembramos, mas tudo bem.
E apenas mais um monstro de estimagdo

do professor de matemdtica...

O que vemos quando olhamos para essa equagio?
Niimeros, operagdes, incognita e uma relagdo de igualdade.
E para resolvé-la precisamos determinar o valor de x...
Precisamos chegar a equagdo x igual a algum niimero.

E para chegar ld, vamos escrever equagoes equivalentes a primeira.

No niicleo da balanga de dois pratos poderiamos retirar 87 de cada prato,
mas queremos justificagoes que nos vinculem ao niicleo comum...
Afinal, alguns dos monstros de estimagdo do professor de matemdtica

ndo passam nem perto da balanga de dois pratos...
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Podemos comegar adicionando o simétrico de 87 a expressio da esquerda,
assim nos aproximamos da_forma desejada.
Na balanga, precisariamos retirar a mesma massa dos dois pratos

para manter o equilibrio...

Mas agora estamos considerando uma relagdo de igualdade no niicleo comum.
Precisamos de outra justificacdo!

E podemos usar a seguinte proposigio:a =b < a+c=>b +c.

Para manter a igualdade entre os dois membros dessa equagao,
precisamos adicionar o simétrico de 87 a 123 também...
Entdo 3x + 87 = 123

¢ equivalente a 3x + 87 — 87 = 123 — 87,

E assim 3x = 36.

Agora, ao invés de dizer o que deve ser feito, vamos imaginar...
Talvex algum aluno possa perguntar:

Agora temos que adicionar o simétrico de 3x!?

O que vocé diria?

Vamos tentar, diriamos nos.

0=36—-3x

Opa! Trocamos até o x de lugar...

E estaria errado?

Ou apenas estariamos explorando outras formas

de equivaléncia da equagdo inicral?

Estariamos certamente fazendo um caminho mazis longo,
mas buscando alguma ressondncia com emancipagdo intelectual
ndo estamos preocupados em encontrar o caminho mazis curto,

e stm o mais potente.

Adicionar o simétrico, neste caso,

ndo estd nos aproximando da forma desejada.
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Precisamos achar outra proposigdo que possa ajudar...
Vamos voltar a equagdo anterior 3x = 36...

Mas espere!

Antes, deizxe que outras transformagoes acontecam na sua imaginagdo...

E ndo deixe nada sem justificagio!

Para chegarmos a forma “x igual a algum niimero”,
3x deve transformar-se em X,
mas ndo podemos sé passar a borracha e nos despedirmos do 3.

3x indica uma multiplicagdo entre esses dois niimeros: um conhecido, outro desconhecido.

Podemos pensar em niimeros inversos!

Se a é inverso deb, entdoa b = 1.

E isso no conjunto dos Naturais nem tem muita graga,

poisa-b=1 a=b=1.

No conjunto dos Inteiros tem s6 mais uma maneira de isso acontecer,
a=b=-1

Mas no conjunto dos Racionazis, conseguimos inverter quase todos os niimeros!
Quase todos, ndo podemos nos esquecer do zero!

Ele absorve todos os nitmeros que multiplica...

Nao sendo zero, até niimero desconhecido tem inverso!

. 1.
Multiplicamos 3x por Jeesaiox da equagdo.

o 1
Mas se multiplicamos 3x por =,
3

. 1

ndo podemos nos esquecer de multiplicar 36 por >

E justificamos essa afirmagdo com a seguinte proposi¢do:
a=boac=bc,c#0.

Multiplicagdo que acabou em divisdo!

Cozsas desses monstros de estimagdo do professor de matemdtica...

Ao resolvermos a equagido 3x + 87 = 123, buscamos justificagdes no ntcleo
comum e enfatizamos as manipulagdes aritméticas que viabilizaram as transformagoes

da equacdo inicial. Expressamos nossa forma de resolugdo com a intengdo de provocar
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outras formas... Aqui nos obrigamos a imaginar aquilo que um aluno poderia expressar,
mas em sala de aula ndo precisamos necessariamente imaginar; ouvir os alunos e
provocar a expressdo daquilo que veem torna-se potente para que outras aventuras

possam surgir.

Por meio desta aventura foi possivel perceber e expressar a importancia de
conhecer e de provocar a exploracdo dos diferentes significados da relagdo de
igualdade, uma vez que o modo como vemos esta relagdo constitui-se central no estudo
das equagdes de primeiro grau. E para o aluno que estd acostumado a ler nimeros e
operagdes da esquerda para direita, vendo no simbolo de igualdade um operador,
considerar os novos significados deste simbolo torna-se um desafio. E lidar com esse
desafio implica olhar para as diferengas. Consideramos importante conhecé-las e
provocar os alunos a explora-las, ao invés de insistir em dizer e acreditar que o simbolo
de igualdade significa sempre a mesma cotsa. Quando ignoramos os diferentes
significados reforcamos o modo operacional de resolver equagdes e nos mantemos
resignados a explicagdes do tipo faga assim, o que inviabiliza a produgdo de significados

para afirmagdes da dlgebra e a expressdo daquilo que se vé, pensa e faz.
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Cena V — Numeros e letras: quase a mesma coisa?

Questionadora menciona as diferengas que percebe
entre operagoes envolvendo niimeros e letras.

Explicadora traz, novamente, palavras e exemplos do livro.
Questionadora: O livro nos diz que as letras se comportam de forma semelhante aos
nimeros, e nos traz como exemplo as seguintes comparagdes:
7+7=2'7 e x+x=2-x=2%
4+4+4=3-4 e at+at+a=3-a=3a

E nos parecem boas comparagdes, no entanto héd diferencas que precisam ser

consideradas. Até entdo, para um aluno de sétimo ano, 7+7 =2-7ou7 +7 = 14? O

aluno estd provavelmente acostumado a responder 7 + 7 = 14, provavelmente
reconheca a igualdade 7 + 7 = 2 - 7, mas pode ser que ainda lhe pareca necessario
efetuar 7 + 7 = 2 -7 = 14, como sempre fora solicitado. Antes era preciso

encontrar um valor final, uma resposta numérica, e agora, operando parte numérica e
literal, o objetivo consiste em buscar a forma irredutivel para indicar quais operagdes
serdo desenvolvidas com o nimero desconhecido, que pode ser uma incégnita ou uma
varidvel. Incégnita quando o valor do nimero desconhecido pode ser determinado;
variavel quando o nimero desconhecido pode variar entre valores de determinado

conjunto numérico.

Com o uso das letras podemos representar o desconhecido, e assim, por meio de
manipulagdes e propriedades aritméticas, conseguimos lidar com esse desconhecido
como se fosse um conhecido. As manipulagdes que podemos fazer com as letras
também sdo possiveis com os nimeros, no entanto com ntmeros podemos fazer
manipulagdes especificas que ndo conseguimos com as letras. Esta diferenca fica mais
evidente quando comparamos outros exemplos, tais como 7 + 4 e x + a, no primeiro
caso 7 + 4 = 11, no segundo x + a = x + a. Quando as operagdes envolvem nimeros
conhecidos é pouco provavel que fiquemos satisfeitos com expressodes tais como 7 + 4,
os nimeros em geral nos pedem um fechamento, um valor final, diferentemente do que
ocorre quando operamos com letras. Operando com ntimeros desconhecidos, como em
x + a, sabemos que dois niimeros serdo adicionados, no entanto essa forma ndo pode

ser reduzida da mesma maneira como fazemos com nimeros.
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A forma como costumamos lidar com ndmeros ndo evidencia manipulagdes e
propriedades aritméticas, e por esse motivo consideramos que a comparagdo ndo pode
ser feita de modo tdo simplificado. Para um aluno de sétimo ano, que vem
desenvolvendo operagdes apenas com ndimeros conhecidos, hd mais semelhancas ou

diferencas?

E bastante provavel que tais propriedades e manipulagdes nio tenham sido
exploradas quando as operagdes eram desenvolvidas apenas em relagdo a numeros
conhecidos. E para olharmos para as diferengas, podemos comparar as expressdes

3x +2xe3-2+ 2-2. O que ha de semelhante e o que hé de diferente?

Vemos como semelhanga a propriedade distributiva da multiplicagido em relagio
a adigdo, 3x +2x =3 +2)x e 3:2+2-2=(342)2, ou seja, a propriedade é
vélida tanto para letras como para numeros. No entanto, seja com letras ou com
nimeros a propriedade pode passar despercebida. A expressdo numérica pode ser
desenvolvida da seguinte maneira:3:2+2-2 =6+ 4 = 10. A expressdo algébrica
pode ser desenvolvida por meio de procedimento que instrui a agrupar os termos
semelhantes e somar os coeficientes. Ambos os procedimentos presentes e frequentes
no ensino fundamental. A semelhanga, que reside na propriedade, passa despercebida,
pois mesmo na expressido algébrica, onde seria relevante explicitar a propriedade, o

Jfaga assim se sobrepde.

Quando lidamos com ntmeros desconhecidos podemos nos manter centrados
em calculos e produzir explicagdes do tipo faga assim esquivando-nos da exploragio de
propriedades e manipulagdes, o que nos parece pouco potente, pois o calculo constitui
um modo especifico de lidar com nimeros e operagdes. A comparagdo sugerida pelo
livro pode tornar-se potente se ndo nos contentarmos em seguir o faga assim, se ao
invés de dizermos que ntimero e letra ¢ quase a mesma coisa considerarmos as

propriedades e manipulagdes aritméticas.

Observamos que em algum momento o livro menciona algo quanto a igualdade

2°x=2x..

Explicadora: O livro menciona:

O sinal de multiplicagdo ndo precisa ser escrito nas multiplicagoes envolvendo letras
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— 2+ Xx serd escrito como 2X

— 7y + 8 serd escrito como 7y + 8, e assim por diante. (p.209)

Questionadora: Esta é uma consideragdo que nos parece importante, pois 2X nio
consiste em um resultado, é apenas uma forma usual para indicar a operagdo de

multiplicagdo entre nimero e letra, entre conhecido e desconhecido.

Ao mencionar a distributividade da multiplicagdo em relagdo a adigdo o livro faz

algo similar, compara ntimeros e letras novamente. Vamos ver essas comparagdes...

Explicadora: O livro parte do principio de que a propriedade ja é conhecida, e
menciona que, pelo préprio nome fica evidente que a propriedade nos permate distribuir

a multiplicagdo.
Trazendo como exemplo:
2:(4+5)=2-4+2-5
3:(7-2)=3-7-3-2 (p-210)

E para nos mostrar que a propriedade segue valendo para as letras, apresenta os

exemplos:
4-(x+3)=4-x+4-3=4x+12
(-=5)-(a+2)=(=5)-a+(=5)-2=~-5a—10

7-3-2y)=7-3+7-(-2y)=21-14y (p.210)

Questionadora: Nio consideramos 6bvia a relagdo entre nome e propriedade, afinal as
palavras propriedade distributiva, por si s6, ndo dizem nada, outras palavras tornam-se
necessarias para falar dessa propriedade. Distributividade pode estar associada a
multiplicagdo e adigdo, multiplicagdo e subtragio, divisdo e adigdo, potenciagio e
multiplicagdo, unido e interse¢do de conjuntos, interse¢do e unido de conjuntos. Em
geral, no ensino bésico, distributividade refere-se a distribui¢do da multiplicagdo em
relagio a adi¢do: a(b + ¢) = ab + ac. Mas h4 vérias possibilidades para a expressdo
propriedade distributiva. Duas palavras podem ser passagem para uma aventura, mas
apenas duas palavras ndo podem ser consideradas suficientes para substituir a definigio

de uma propriedade como a distributividade. E, além da ndo obviedade entre nome da
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propriedade e defini¢do, h4 ainda diferengas consideraveis entre desenvolver 4 - (x + 3)

e2-(4+5), por exemplo.

Em 4 - (x + 3), a expressio final tornou-se 4x + 12 e nido 4-x + 4+ 3, pois
com os nimeros ainda era possivel efetuar uma operagdo, mas entre letra e nimero isso
nio era mais possivel. Outro aspecto que também podemos mencionar refere-se ao
desenvolvimento de 2 - (4 + 5). Neste tipo de situagdo tendemos a efetuar 2-9 = 18 e

ndo 2 -4 + 2 - 5, embora pudéssemos explorar essa e muitas outras formas:
2:(4+5)=2-5+4)=2-(0+9)=2-(1+8) =
=2-24+7)=2-3+6)=2-3(1+2).

Uma exploragdo que pode nos ajudar a perceber os nimeros e operagdes de
outra forma, bem como a relagio de igualdade que, nesta reescrita, deixa de ser
operador e passa a estabelecer uma relagio bidirecional. Comparar letras com ntimeros,
sem ignorar as diferencgas, constitui um meio potente para que o aluno possa aprender a
lingua dos objetos que compdem o nicleo comum, o que também poderd implicar em
uma expansio no modo como vinha explorando ntimeros e operagdes especificas. Uma
expansdo que, incluindo a exploragido de propriedades e manipulagdes aritméticas,

permite-nos perceber nlimeros e operagdes para além do modo particular, o célculo.
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Cena VI — Por que precisamos eliminar denominadores?

Questionadora estd curiosa com o subtitulo Eliminando
denominadores, e quer saber o que foi explicado.

Explicadora nos aproxima das palavras deste subtitulo.

Questionadora: O titulo Eliminando denominadores nos deixa curiosos quanto as

explicagdes.

Explicadora: O livro traz dois exemplos, vejamos o primeiro que estd mais detalhado:

1. Todo inicio de més, Jodo separa a metade de seu salrio para pagar o aluguel, contas de dgua, luz ey
e mais dois quintos de seu saldrio para os gastos com alimentagdo e transporte. Sobram R$ 160,
para outras despesas. Qual é o salario de Jodo?

+ Saldrio de Jodo: x Somando
. X a metade, os dois
+ Metade do saldrio de Jodo: 7 quintos e os R$ 160,00 que

sobram, temos o salério

: . 2
+ Dois quintos do salario de Jodo: 2 dexou —
5 5 do Jodo.

X
X = —

lsstrages: ilustra Cartoon

2x
+—5-+760

Usando fragdes equivalentes, podemos escrever os termos da equagio

num mesmo denominador:
10
X S_X + _ﬁ + 1600

10 10 10 10

J0x _ 9x + 1600 Multiplicamos ambos os membros
10 10 da equagdo por 10:
10k 16 9% + 1600 Usamos o cancelamento.
w b
T0x = 9% + 1600
x = 1600 Entdo, Jodo recebe R$ 1.600,00 por més.

Figura 18: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 216.

Questionadora: Este exemplo nos remete a um faga assim especifico para equagdes

com coeficientes racionais nio inteiros. Vemos que essa situagido pode ser resolvida sem

. ~ . 1,2
necessitarmos de uma equagdo que a descreva. Sabendo que Jodo gasta 3 + S de seu

. ) . 9 . Ao .
salario é possivel concluir que m do salario de Jodo ¢ dedicado aos gastos mencionados.
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1 L, . . L.
Deste modo, m de seu saldrio corresponde a R$ 160,00, ou seja, o saldrio completo

corresponde a R$ 1.600,00.

Pensar a resolug¢do desta situagdo por meio de equagdes parece mais uma
imposi¢do do conteido do que um modo potente de explord-la, mas ainda assim
constitul uma possibilidade. No entanto, o que chama a atengdo ndo é o tipo de
resolucdo sugerida, mas sim o procedimento que explica a eliminagdo de

denominadores.

. 2 . .
O livro expressa a equagdo x = g + ?x + 160 a partir da situagdo apresentada

no exercicio. Uma equagdo que apresenta dois coeficientes racionais ndo inteiros,
expressos em forma de fragdo. A expressdo elzminar denominadores pode tazer sentido
quando estamos considerando a resolugdo das equagdes ao modo operacional, conforme
caracterizamos na cena [V; um modo centrado em desenvolver calculos para
determinar o valor da incégnita. O objetivo do procedimento explicado para eliminar
denominadores consiste em facilitar o desenvolvimento desses cédlculos, viabilizando a

aplicagdo do faga assim explicado para equagdes com coeficientes inteiros.

Com isso, sentimos que vamos ficando cada vez mais presos as explicagdes, pois
para cada nova particularidade, um procedimento. Se a equagdo resulta de sentenga que
envolve uma relacdo de igualdade entre duas expressdes algébricas, tais como 3x =
2x + 100 + 50, o livro sugere que imaginemos a equagdo como uma balanga em
equilibrio. Se os coeficientes sdo ndo inteiros, expressos em forma de fragio, o livro

instrui a desenvolver calculos para eliminar denominadores.

No entanto, quando consideramos a resolu¢do ao modo por transformagdes, a
expressdo eliminar denominadores torna-se um tanto dissonante. O procedimento que
explica a elimina¢do de denominadores ndo trata propriamente da exclusdo de certos
nimeros, consiste na transformagio da equagdo por meio de manipulagdes aritméticas.
Nio eliminamos, transformamos. Ndo apagamos, nem excluimos os denominadores,
encontramos uma forma equivalente, com coeficientes inteiros, empregando as mesmas

operagdes aos dois membros da equagdo.

Consideramos uma boa estratégia transformar a equagdo inicial em uma
equagdo com coeficientes inteiros para facilitar o desenvolvimento da resolugdo, no
entanto encontramos muitas afirmagdes e poucas justificagdes. O livro nido conta o

porqué daquilo que diz, mas podemos fazer de suas palavras meio para buscar por esses
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porqués. E por isso fazemos tantas perguntas, para procurar alguns dos porqués e para
tentar provocar a busca de outros porqués. E olhando para a resolugdo explicada no
livro, podemos fazer esse exercicio, sozinhos ou acompanhados de nossos alunos,
podemos fazer perguntas para que justificagdes possam ser enunciadas. Duvidar,
perguntar e buscar respostas constitui um modo de resisténcia ao embrutecedor faga

asstm. Encerramos esta cena contando nossa aventura nessa resolugio...

. . x 2x . . 10x 5x 4x 1600
O livro nos diz que x = =+ —+ 160 equivale d — = —+ — + —
2 5 10 10 10 10

Mas como justificamos esta afirmagao?

O livro partiu da reescrita de fragdes equivalentes, e reescrevendo todos os
termos da equagdo sobre um mesmo denominar obteve essa equivaléncia, mas podemos

pensar de forma diferente...

Ainda seguindo a estratégia de obter uma equagdo equivalente com coeficientes
inteiros, podemos observar quais operagdes precisam ser desenvolvidas para

chegarmos a forma desejada...

Comegamos olhando para os coeficientes que sdo ndo inteiros, e pensamos que

. . . x x . .
podemos investigar como transformar — em x e - em X, e para isso podemos recorrer a
defini¢do de nimero inverso novamente: a é inversode b & a-b = 1.
. 3 : . . 1
Para realizarmos as transformacgoes desejadas precisamos dos inversos de e de

1 . ~ . N
=, respectivamente, 2 e 5. Entdo podemos comegar as manipulagdes...
5

2 2 <x+2x+160)
. — o — —_ o
x 275

2.5.x=2-5 <x+2x+160>
= 25

Assim, 10x = 5x + 4x + 1600 = 9x + 1600
Portanto, 10x = 9x + 1600 & 10x —9x = 9x 4+ 1600 — 9x
Logo, x = 1600

Ou ainda,

x 2x
x=—+4+—+4+160=0,5x 4+ 0,4x + 160 = 0,9x + 160

25



Assim, x = 0,9x + 160 © x —0,9x = 0,9x + 160 — 0,9x
Ou seja, 0,1x = 160 < 10-0,1x = 10 - 160
Assim, x = 1600.

E h4 ainda outros modos...

92
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Cena VII — Afinal, o que é uma equacgdo?

Questionadora considera oportuno reverter a ordem do lrvro diddtico
e faz de uma das primeiras perguntas do lrvro a cena final.
Explicadora segue nos aproximando das palavras do livro diddtico

e, nesta cena, arrisca fazer algumas perguntas.

Questionadora: Um dos titulos da unidade Equagdes chama-se O que é uma equagio?

E o livro responde com a seguinte atirmagéo:

Equagoes sdo igualdades em que hd pelo menos uma letra representando um niimero

desconhecido. Por tanto 3x + 87 = 123 é uma equagdo. (p. 204)

Sentimos que a defini¢do foi simplificada e isso pode nos trazer algumas
confusdes. Mas antes de falarmos mais sobre a defini¢do, hd uma explicagdo, neste
titulo, que causou estranhamento. O livro explica que ha trés tipos de equagio, e as

classifica quanto as solugdes.

Vamos rever essa explicagdo e os exemplos que o livro apresenta.

Explicadora: O livro nos diz que uma equagdo pode ter uma tinica solugdo, mais do que um

solugdo ou, ainda, pode ndao admitir solugdo. Observe:

— n+ 2 =5 > admite somente uma solugio:n = 3;
— X = x + 3 > ndo admate solugdes: um nitmero nunca é igual a sua soma com 3;

— ¥y =y > tem infinitas solugoes, pois todo nitmero ¢ igual a ele mesmo. (p.204)

Questionadora: O livro, embora ndo mencione a expressdo equagdes de primetro grau, de
um modo geral refere-se expressivamente a esse tipo de equagio. Uma percepc¢do que
se constitui ao observarmos o modo como define e exemplifica aquilo que considera ser
uma equagio e o predominio de equagdes de primeiro grau em toda a unidade. Existem
vérios tipos de equagdes, as quais podemos classificar quanto ao grau da incégnita e
quanto a quantidade de incégnitas. Consideramos importante destacar essas distintas

classificagdes. E constituem o foco desta pesquisa as equagdes de primeiro grau com
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apenas uma incégnita, ou seja, aquelas que podem ser escritas na forma ax + b = 0,

com a,b € R,a # 0. Portanto, se a = 0 nido temos uma equagdo de primeiro grau,

temos uma sentencga fechada que envolve relagdo de igualdade. *

Do Teorema Fundamental da Algebra decorre que toda equagdo de primeiro
grau com coeficientes reais possul uma unica raiz real. Vamos incluir a seguir uma

demonstragio direta deste resultado.

Dada a equagdo ax +b = 0,coma,b € R,a # 0,

b, y . b _
—;esolugao, pois a( a) +b=0

Suponhamos que ¢ € R também seja solug¢do de ax + b = 0

Logo ac + b = 0, mas
ac+b=0ac+b—-—b=0—b=>ac=-b

: 1 1 b
Assim, como a # 0,ac = —b & -ac =Z(_b) =>c=—-

Portanto, se estamos tratando de equagdes de primeiro grau ndo faz sentido
classifica-las como equagdes sem solugio, com tnica solu¢do ou com infinitas solugdes.
Essa classificagdo nos causou estranhamento, pois foi mencionada brevemente em uma
unidade que, embora nio esteja explicito, dedica-se a equagdes de primeiro grau. Afinal,
se as equagdes funcionam como a balanga de dois pratos, uma balanga teria seus pratos
em equilibrio se em um prato tivéssemos o peso X e no outro o peso x + 3? Equagdes

do tipo sem solugdo ou com infinitas solugdes aparecem em quais partes do livro?

* O universo numérico do aluno de sétimo ano constitui-se do conjunto dos nimeros racionais. No
entanto, nos referimos ao conjunto dos niimeros reais, pois o texto foi produzido pensando no professor,
em convida-lo a reflexdo e ao aprofundamento de conceitos e defini¢gdes matematicos.
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Explicadora: Revendo a unidade, encontramos exemplos que remetem a essa

classificagio:

- —9, 0 que é falso!

' sta equagdo nao admite solugao.

ferifique qual equagao nao admite solugao. Alematvaa

) 8¢—8x+1=—x+3—4x b) 2x+7—2x=6+x

Figura 19: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p. 209.

Tl
SELE N0,
¢

®
Resolvendo a equagéo
2(x — 1) + x = 3x + 5, obtemos:
2—2+x=8x+5

By—2:=3x. 15
O0x =7
0 = 7 (falso)

O que isso significa?
M

Figura 20: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p.210.

575
¥

Sroviy 4 3 4y

- WIERAGINDO 4 o, pois apesar de ser uma

e igualdade n&o ha letra representando
3 um nuimero desconhecido.

~ Registrem no caderno.

1.3+ 1+8=10+ 2é umaequagao?
Justifiquem.

2. Mostrem que a equacéo
2(x — 1) — 12 =3 + 2x ndo admite
solugéo. 2x—2 - 12 =3 + 2x
0 = —11 (falso)
3.Mostrem que a equag&o
3(x +2) = 1 + 3x + 5 admite infinitas

SO|UQ5€S. 3x+6=38x+6
6 = 6 (sempre verdadeiro)

4. Sera que existe nimero inteiro que
somado ao seu consecutivo seja igual

ao seu dobro? X+ x+ 1 =2x
Nao. = 0 (n&o admite solugao)

5.Serdqueo
tlriéngulo dafigura g e s
€ equilatero? 2ox + 4 =5

6.Escrevam o enunciado de um

problema que possa ser representado
e resolvido por meio da equagao
2% =x+3, Resposta pessoal.

Figura 21: Andrini e Vasconcellos, 2015, 7° ano, p.215.
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Questionadora: A partir desses exemplos e exercicios podemos perceber que, no livro,
as equagoes sem solugdo surgem de sentengas que apresentam, em um primeiro momento,
uma letra que representa um nimero desconhecido, conforme mencionado na definicéo.
No entanto, desenvolvendo as operagdes, chegamos a uma sentenga sem letras, sem
nimero desconhecido. Ndo temos uma equagdo de primeiro grau, mas sim uma
sentenca fechada para a qual a relagdo de igualdade nio se verifica.

O argumento que supde a existéncia de equagdes sem solugdo torna-se duvidoso,
mesmo ao considerarmos a defini¢do que encontramos no livro didético. Se por um
lado podemos dizer que 2x + 3x + 1 = 5x — 8 é uma equagio, pois trata-se de uma
igualdade em que hd pelo menos uma letra representando um nitmero desconhecido (p.204),
por outro lado, ao desenvolvermos os célculos, obtemos 0+ x = —9, “igualdade” em
que ndo hé letras, visto que a multiplicagdo de qualquer ntimero por zero resulta no
produto zero, excluindo a eventual incégnita da sentenca. Assim ndo terfamos uma
equacdo. No entanto, 0 - x = —9, no livro didético, constitui um exemplo de equagio
sem solu¢do. Uma ambiguidade que pode ser evitada ao fazermos uso da linguagem
algébrica na definigdo. E, por que evitar o uso dessa linguagem se um dos objetivos do
ensino escolar é que o aluno a compreenda?

Algo similar, em relagdo a defini¢do, acontece com as equagdes que apresentam
infinitas solugdes, para as quais encontramos apenas um exercicio, item 3 da figura 21.
Neste exercicio, para mostrar que 3(x +2) = 1+ 3x + 5 constitui uma equagdo com
infinitas solugdes, o livro nos diz que basta desenvolver os calculos e justificar que 6 = 6
¢ sempre verdadeiro. No entanto, poderfamos também concluir que 3x = 3x, x = x,
0 = 0 ... Uma sentenga que também resultou em uma igualdade sem letras, contrariando
novamente a defini¢do apresentada pelo livro. Aqui novamente nio obtemos uma
equagdo de primeiro grau. Trata-se de uma sentenga para a qual a igualdade se mantém
para todo e qualquer valor real. Dizer que essa sentenga admite infinitas solugdes
porque 6 = 6 ¢ sempre verdadeiro, ndo justifica a afirmacdo que foi feita. Neste caso a
ideia de variagdo nos traria uma justificagdo mais adequada, pois, X = x, ou seja,

qualquer valor satisfaz essa relagdo de igualdade.

Explicadora: Mas a expressdo equagdo sem solugdo as vezes surge. Isso estd errado?

Equagoes sempre tém solugdo?
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Questionadora: Nem sempre. Se uma equagdo de primeiro grau, por exemplo, for
produzida em um contexto, no qual apenas solugdes inteiras fazem sentido, podemos
dizer que se trata de uma equagdo sem solugdo em R — Z. Ndo podemos dizer que uma
equagdo nio possul solugdo sem especificar o universo numérico ou sem evidenciar o

motivo que restringe a solugdo, pois em R sempre existe solugdo tnica.

Explicadora: Afinal, o que é uma equagdo?

Questionadora: O livro produz uma defini¢ido de equagdo quando nos diz que Equagies
sdo igualdades em que hd pelo menos uma letra representando um niimero desconhecido.
Portanto, 3+ x + 87 = 123 ¢ uma equagdo. (p.204). Responder com precisio “O que é
uma equagdo?” ndo constitui um interesse desta pesquisa, e ndo nos parece uma tarefa

simples. Mas podemos escrever uma defini¢do para equagdes de primeiro grau...

Nao podemos dizer que equagdo e igualdade sdo a mesma coisa.

Uma equagdo constitui-se por uma relagdo de igualdade.

Podemos dizer que uma equagdo ndo existe se ndo howver essa relagdo,
mas nem toda igualdade constitui uma equagao.

E, se estamos tratando de equagoes de primeiro grau de

uma imcégnita.

Conseguimos escrevé-la na formaax + b = 0, coma,b € R,a # 0.
E quando a = 0 temos uma sentenga fechada,

e ndo mais uma equagdo de primeiro grau.
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ENTREATO V

E com essas cenas, que foram bastante ensaiadas, foi possivel trazer um
pouquinho de nossa aventura, que contamos na expectativa de que outras possam
surgir. Ndo imaginamos esses didlogos sendo reproduzidos, desejamos que nossas
palavras sejam passagens para outras. Esperamos que esta conversa com o livro
didético constitua-se enquanto um convite, uma possibilidade para a poesia coexistir

entre as palavras do _faga assim, abrindo passagens a aventuras intelectuais.
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SEXTO ATO: ENCERRANDO

Cena I — Antes que desca a cortina

O conceito de emancipagdo intelectual provocou, desde o comego, os
movimentos desta pesquisa. Buscando alternativas para escapar por entre as palavras
do fa¢a assim conseguimos pensar o ensino das equagdes de primeiro grau de outro
modo, conseguimos ver o que antes ndo viamos. Cada uma das cenas que compdem o
didlogo tornou-se possivel por nos sensibilizarmos as palavras de Ranciere, de Lins e
de Gimenez. Palavras que poetizaram nossa busca. E esperamos que as palavras e a
forma de apresentagdo deste texto possam inspirar seus leitores a exercitar a liberdade
de sua inteligéncia. Exercicio que se constitui enquanto expressamos aquilo que vemos,
pensamos e fazemos, sem deixar de investigar e contar os porqués daquilo que

expressamos. Um exercicio que nos possibilita ver poesia onde antes ndo viamos.

Acreditamos que conseguimos pensar o ensino das equagdes de primeiro grau
em consonancia com o conceito de emancipagdo intelectual, pois a emancipagdo nio se
relaciona com o encontro de certos percursos, mas sim em conseguir encontrar de
modo autdbnomo um percurso, expressando o porqué dos movimentos que o0
compuseram. A atividade algébrica tem um norte: niimeros e operagdes, mas também
nio se relaciona a um percurso predeterminado. Olhar para as equagdes como um
conteido que apresenta potencialidade para este tipo de atividade produziu
ressondncia, pois expressar aquilo que vemos, pensamos e fazemos constitui um meio
para produzirmos significados para afirmagdes da dlgebra. Na expressdo dos porqués

de nossas afirmagdes encontramos a ressonancia que desejamos.

Esperamos que a conversa entre Explicadora e Questionadora possa provocar
outras formas de explicagdo no ensino introdutério das equagdes de primeiro grau. Que
essa conversa possa ser meio para busca por alternativas, que nos sensibilize a nos
tornarmos mais cuidadosos e atentos ao campo semantico de cada um dos objetos que
mencionamos em nossas aulas, cultivando um olhar aberto a diferencga, considerando o
aluno capaz de aventurar-se no mundo dos ntimeros e das operagdes. Fazendo dessas
alternativas um meio para que o ensino introdutério das equagdes de primeiro grau

possa, em algum momento, entrar em ressonancia com emancipagdo intelectual.
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Buscar passagens por entre as palavras do faga assim nos oportunizou
considerar defini¢des que nem imagindvamos necessarias, nos fez refletir sobre o modo
como usamos as palavras em nossas explicagdes. Em geral as usamos para dizer o que
deve ser feito e ndo para poetizar. E quando estamos sintonizados com o faga assim,
produzimos perguntas ao estilo Sécrates-Ménon, simplificamos conceitos, antecipamos

respostas e mantemos o foco em procedimentos.

Ao perguntarmos ao estilo Socrates-Ménon nio desejamos nada além de sim
como resposta. Ao olharmos apenas para procedimentos e antecipa-los estendemos um
véu que encobre outras formas de resolucdo, que tenta esconder passagens para
aventuras. Ao simplificarmos, por vezes, produzimos definigdes que nio pertencem ao
conjunto de afirmagdes da édlgebra escolar, produzimos dissonancia entre o conceito
original e sua simplificagdo. Nenhuma dessas manifestagdes da forma faca assim
provoca o reconhecimento de capacidades, seguem nos ditando o que devemos ver,
pensar e fazer. As palavras, nesta forma de explica¢do, ndo nos convidam a aventuras
intelectuais, mas também ndo impedem que encontremos passagens para essas
aventuras. Assumir o papel de Questionadora constitui um meio de procurar essas

passagens.

Toda palavra, dita ou escrita, é uma tradugdo
que s6 ganha seu sentido na contratradugao,

na imvengdo das causas possiveis

para o som que ouviu ou para o trago escrito (...)"

Ranciere, 2015, p.95

As cortinas ja comecam a descer, e precisamos escolher as palavras para este
momento. Vamos aproveitar para reforgar o convite que fizemos incansavelmente, o

convite ao exercicio de liberdade...

O que vejo? O que penso? O que posso fazer?
Por que vejo desta forma e ndo de outra?
Por que penso desta forma e ndo de outra?

Por que fago desta forma e ndo de outra?
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