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RESUMO

O conhecimento matematico ¢ de fundamental importancia no mundo contemporaneo devido
a sua aplicabilidade e a sua colaboracdo na formacdo de cidaddos criticos e protagonistas
perante a sociedade. Diante das inquietagdes e indagagdes dos alunos sobre o uso, a
compreensao ¢ a aplicagao da matematica no cotidiano, faz-se necessaria a busca por solugdes
para os desafios de uma educagdo integral, nas quais competéncias ¢ habilidades sejam
desenvolvidas visando garantir as aprendizagens essenciais da educacdo basica a que todos os
estudantes tem direito. Este trabalho tem como objetivo analisar as diferentes perspectivas de
ensino de equacdo de primeiro grau para turmas do sétimo ano do Ensino Fundamental,
percorrendo o caminho historico da Algebra bem como sua implementagdo no Brasil e
utilizando diferentes propostas metodoldgicas, seguidas de exemplos, para o ensino da
equacdo de primeiro grau. A partir dessas perspectivas, foram elaboradas cinco sugestdes de
sequéncias didaticas voltadas para professores do Ensino Fundamental contemplando as
diferentes metodologias de ensino na busca por uma aprendizagem mais significativa e
contextualizada.

Palavras-chave: perspectivas de ensino; equagdo de primeiro grau; ensino fundamental anos
finais; sequéncia didatica.



ABSTRACT

Mathematical knowledge is of fundamental importance in the contemporary world due to its
applicability and its contribution to the formation of critical and active citizens in society. In
light of students’ concerns and questions regarding the use, understanding, and application of
mathematics in everyday life, it becomes necessary to seek solutions to the challenges of
comprehensive education, in which competencies and skills are developed to ensure the
essential learning outcomes of basic education to which all students are entitled. This study
aims to analyze different perspectives on teaching first-degree equations to seventh-grade
classes in elementary education, exploring the historical development of algebra as well as its
implementation in Brazil, and employing different methodological approaches, followed by
examples, for teaching first-degree equations. Based on these perspectives, five didactic
sequence proposals were developed for elementary school teachers, encompassing different
teaching methodologies in the pursuit of more meaningful and contextualized learning.

Keywords: teaching perspectives; first-degree equations; final years of elementary education;
didactic sequence.
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1. INTRODUCAO

A Algebra ocupa um papel central na formagdo matematica escolar, constituindo-se
como linguagem fundamental para a generalizacdo, a abstragdo e a resolugdo de problemas.
Entre seus contetidos estruturantes, as equacdes de primeiro grau destacam-se como um dos
primeiros contatos formais dos estudantes com o pensamento algébrico, funcionando como
ponte entre a aritmética e conceitos mais avancados. Nesse contexto, compreender as
diferentes perspectivas de ensino desse tema torna-se essencial para refletir sobre praticas
pedagdgicas mais significativas e alinhadas as demandas contemporaneas da educacgao.

Historicamente, o ensino da Algebra foi marcado por abordagens predominantemente
mecanicistas, centradas na aplicagdo de regras e procedimentos padronizados, muitas vezes
desvinculados de significados concretos para os estudantes. Com o avango das pesquisas em
Ensino de Matematica e das teorias da aprendizagem, novas abordagens passaram a valorizar
a compreensao conceitual, a constru¢ao ativa do conhecimento e a contextualizacdo dos
contetidos. No cendrio brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reforga essa
perspectiva ao propor o desenvolvimento do pensamento algébrico desde os anos iniciais,
enfatizando a resolucdo de problemas, a argumentagdo e a modelagem como eixos
estruturantes do ensino.

Em termos conceituais, uma equagdo algébrica pode ser entendida como uma sentenga
matematica expressa por igualdade, na qual exista uma ou mais letras aleatérias que
representem varidveis ou incognitas a serem determinadas. No caso das equacgdes do 1° grau,
busca-se determinar resultados envolvendo apenas uma varidvel (incognita), que deve ser
encontrada pelo aluno por meio de técnicas de resolugdo de problema.

Nesse contexto, essa realidade extremamente desafiadora aos professores da area
também ¢ pertinente quando o ponto de andlise ¢ a solu¢do de equacdes do primeiro grau.

Hummes, em seus estudos, discorre sobre esse ponto quando destaca o seguinte:

ao longo das nossas vivéncias em sala de aula, especialmente com alunos do Ensino
Fundamental verificamos que a maioria dos estudantes desta etapa escolar apresenta
certa dificuldade em relagdo a resolugdo das equacdes, especificamente as de
primeiro grau (Hummes, 2014, p. 27).

Ainda nessa perspectiva, segundo a concepg¢ao de Portela,

a énfase excessiva no estudo da classificacdo das equagdes e das regras para sua
resolucdo, dissociadas dos desafios que mobilizem estudantes ¢ os fagam atribuir
significado a tudo isso, geram a incompreensdo e o desinteresse (Portela, 2016, p.
19).
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Cada vez mais, compreende-se, em sala de aula, que ensinar matematica de forma
prazerosa, interessante e estimulante para o estudante é, pois, uma atividade funcional que
deve perpassar as pedagogias mais conversadoras e para o campo da metodologia inovadora,
em especial introduzindo as abordagens para o ensino mais ladico (SOUSA et al., 2020;
ALCOBIA, 2021).

A partir dessas observagdes e os resultados encontrados das experiéncias realizadas
em sala de aula em Ensino de Matematica, ¢ importante se buscar as metodologias
alternativas aos métodos tradicionais que possam ser utilizadas para facilitar o entendimento
da resolucdo das equagdes de 1° grau, assim como dar uma maior significagdo desse assunto
para a solu¢ao de problemas de ordem pratica.

A mudanc¢a no método de ensino, considerada, pois, inovadora e amplamente aplicada
as dindmicas escolares, tende a conferir mais valor a aprendizagem dos estudantes, que ¢
quando uma nova informac¢do adquire um significado a partir de ancoragem em algo
significativamente relevante a cogni¢do do individuo (MOREIRA, 2011).

Nosso desafio, como professores de matematica, € encontrar 0 meio-termo entre uma
atividade que desperte a curiosidade, desafie o estudante e, a0 mesmo tempo, lhe permita
construir um conhecimento novo ou desenvolver estratégias de resolugdo de problemas. Isso
demonstra que diferentes didaticas e metodologias podem ser a solugdo e a resposta para o
questionamento trazido por Gardner: “como conservar nossos alunos acordados?”

Diante desse panorama, este trabalho tem como objetivo analisar as diferentes
perspectivas de ensino de equagdes de primeiro grau, considerando tanto abordagens
tradicionais quanto metodologias inovadoras. Iniciando pelo Capitulo 2, que traz uma
abordagem da Algebra em seu contexto historico, assim como sua chegada no Brasil ¢ sua
implementagdo na BNCC. O Capitulo 3, conta sobre a minha trajetdria pessoal e profissional
com o objeto de pesquisa. No Capitulo 4, trazemos as diferentes perspectivas de ensino de
equacdo de primeiro grau, entre elas, destacam-se a abordagem construtivista, que valoriza o
papel ativo do aluno na constru¢do do conhecimento; o método tradicional, ainda amplamente
utilizado nas salas de aula; o método da balanga de dois pratos, que favorece a compreensao
do principio de equivaléncia; a resolugdo de problemas, que insere o conteudo em contextos
significativos; a modelagem matematica, que aproxima a matematica da realidade. No
Capitulo 5, trazemos o contexto da utilizacdo de letras (especificamente a letra x) para tratar
de quantidades desconhecidas. No Capitulo 6, organizamos uma tabela com vantagens e
desvantagens acerca das perspectivas de ensino apresentadas neste trabalho. O Capitulo 7,

sugere sequéncias didaticas que auxiliem o professor no ensino de equagdo de primeiro grau



16

para o sétimo ano do Ensino Fundamental. E no Capitulo 8 e ultimo, apresentamos as

consideragdes finais.
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2. ALGEBRA: CONTEXTO HISTORICO

Neste capitulo, apresentamos um estudo da equagao do 1° grau, um dos conceitos da
Algebra, considerando sua natureza e evolugdo historica, bem como sua legitimacdo nos

documentos oficiais que embasam o ensino da matematica no Ensino Fundamental.

A matematica ¢ uma ciéncia muito antiga, que vem sendo aprimorada pela
humanidade desde periodos bastante remotos da sua historia, de acordo com as suas
necessidades, a exemplo da contagem, mensuracdo de terras para construg¢des, conforme

evidenciam diversos registros historicos.

Desenvolvemos, neste topico, uma breve descri¢do acerca da evolug¢ao do conceito de
equacdo ao longo da histéria entre alguns povos antigos, iniciamos nossa exploragdo

dissertando sobre o movimento das equagdes entre os babilonios.

Os babilonios viveram na regido da Mesopotamia (atual Iraque), aproximadamente
entre 2000 e 1600 a.C.. Seu conhecimento matematico estd registrado em tdbuas de argila,
sendo os pioneiros no pensamento algébrico. Essa cultura, segundo Eves (2004), destacou-se
na trajetdria de evolucdo da equacdo por ter desenvolvido uma forma de escrita com simbolos
abstratos, a qual foi encontrada nos registros deixados em tabuas de barro cozido. Em
consequéncia, os babilonios sdo conhecidos como infatigaveis construtores de tdbuas de
calculos e, em decorréncia delas, assim considerados habeis calculistas”. Isso mostra que a

Algebra nasceu da resolugdo de problemas concretos, antes de se tornar simbolica.

Entre os egipcios, a presenc¢a da equacao foi identificada nos papirus, os documentos
matematicos mais antigos a que o homem contemporaneo teve acesso, por volta de 1650 a.C..
Eles representam uma das nossas mais ricas fontes de informagao sobre a matematica egipcia.
O desenvolvimento da Algebra entre os povos egipcios estd profundamente ligado as
necessidades praticas da vida cotidiana, especialmente a administracdo, agricultura e
construcdo, e pode ser considerado um importante passo inicial do pensamento algébrico.
Segundo Ribeiro (2007), os métodos de resolug¢do utilizados pelos egipcios nos papirus
fazem-se muito presentes nos dias atuais, sobretudo, na perspectiva de ensino aprendizagem
baseada na manipulagdo de regras e algoritmos sem muita preocupagdo com a discussdo dos

significados das ideias matematicas.

A Algebra evoluiu entre os arabes através de um trabalho tedrico intenso atrelado a

problemas praticos do comércio, da arquitetura, da astronomia, da geografia e da Optica,
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servindo como ponte entre a matematica antiga e a moderna. Boyer (1974) caracteriza o
periodo mais importante por volta de 820 ¢ 830 d. C., quando Muhammad ibn Musa al-
Khowarizmi, matematico persa, expressa a Algebra exclusivamente por palavras. Tal
caracteristica foi observada na exposigao direta e elementar da resolucao de equagdo presente
na obra I/Im al-Jabr Wa al Mugabalah. Essa obra, segundo o matematico francés, representa
aquela que mais colaborou para o estudo das equagdes, pelo fato da obra ter apresentado pela
primeira vez na historia da matematica, regras para resolvé-las, sendo o termo al-jabr, a
operacdo que soma a ambos 0os membros da equagdo termos iguais € o termo al-mugabalah, a

operacdo que reduz ou elimina termos iguais de ambos os membros da igualdade.

O estudo historico do desenvolvimento da Algebra entre os povos egipcios, babilonios
e arabes evidencia que esse campo da matematica ndo surgiu de forma repentina ou abstrata,
mas como resultado de um processo histérico continuo, impulsionado por necessidades

praticas e contextos socioculturais distintos.
2.1 ALGEBRA NO BRASIL

Segundo estudiosos da Historia da Matematica e do Ensino de Matematica, os
primeiros estudos em Algebra no Brasil estdo diretamente associados ao processo de
colonizacdo portuguesa. Nao se observa, nos periodos colonial e imperial iniciais, a
constituicdo de uma tradi¢do matemadtica autdbnoma, mas sim a adaptagdo de saberes

produzidos fora do territdrio brasileiro.

De acordo com D’Ambrosio (2001), o ensino da matematica no Brasil colonial tinha
carater essencialmente pratico e utilitario, voltado as necessidades administrativas da coldnia.
Para o autor, a matematica ensinada no Brasil, durante o periodo colonial, tinha como
finalidade atender as exigéncias do comércio, da navegacdo e da administracdo, ndo se

configurando como um saber tedrico ou cientifico.

A consolidagdo mais efetiva da Algebra no Brasil ocorre apenas no século XIX, com a
chegada da familia real portuguesa e a criagdo das primeiras instituigdes de ensino superior,
como as Academias Militares e Escolas Politécnicas. Segundo Valente (2011), é no ambito da
formagdo militar e técnica que a Algebra passa a assumir maior sistematicidade no Brasil,

alinhada aos manuais franceses entao em circulacao.

No ensino secundario, a Algebra difundiu-se por meio de livros didaticos traduzidos
ou adaptados, marcados por uma abordagem formalista e abstrata. Esse modelo, segundo

D’Ambrosio (2005), contribuiu para a constru¢do de uma visdo elitizada da matematica
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escolar aonde o ensino da matematica, ao se afastar das praticas culturais dos alunos, reforcou

desigualdades e dificultou o acesso ao pensamento algébrico.

Dessa forma, os estudos indicam que a Algebra no Brasil se desenvolveu de modo
tardio, dependente de influéncias externas e fortemente vinculada a interesses técnicos e
administrativos. A compreensdo desse percurso historico ¢ fundamental para analisar
criticamente os desafios contemporaneos do ensino de algebra, especialmente no que se refere

a democratizagdo do conhecimento matematico.
2.2 O ENSINO DA ALGEBRA SEGUNDO A BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) concebe a Algebra como um eixo
estruturante da matematica escolar, fundamental para o desenvolvimento do pensamento
algébrico, entendido ndo apenas como a manipulacio de simbolos, mas como a capacidade de
identificar regularidades, estabelecer relagdes, generalizar padrdes e modelar situagdes-

problema.

De acordo com a BNCC, a Algebra deve ser introduzida de forma progressiva e
articulada desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, ampliando-se em complexidade nos
anos finais e no Ensino Médio. J4 o primeiro contato com uma equag¢do de primeiro grau
ocorre no sétimo ano. Nesta fase a competéncia a ser desenvolvida pelos alunos ¢ resolver e
elaborar problemas utilizando equagdes do primeiro grau. O documento destaca que o estudo
da Algebra possibilita ao estudante desenvolver a capacidade de abstracio, de generalizagio e
de argumentac¢do, fundamentais para a compreensao e a resolucdo de problemas em diferentes

contextos.

Nesse sentido, a BNCC rompe com uma visdo tradicional da Algebra como contetudo
restrito ao uso de letras e formulas, defendendo uma abordagem que privilegie o raciocinio
algébrico antes da formalizagdo simbolica. Embora a matemadtica seja uma ciéncia que
trabalha essencialmente com raciocinio hipotético dedutivo, com demonstracdes baseadas em
um conjunto de postulados e teoremas, no ensino fundamental é importante ter um tratamento
ludico da disciplina a partir de recursos concretos para que, através da experimentacao, os
alunos tirem conclusdes e desenvolvam as competéncias necessarias para os problemas

inerentes ao seu cotidiano.
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3. TRAJETORIA PESSOAL/PROFISSIONAL COM O OBJETO DE PESQUISA

Cursei o Ensino Fundamental e o Ensino Médio ambos em escola publica na cidade de
Bariri, interior de Sdo Paulo. A decisdo de se tornar professora de matematica veio depois de
eu aprender equagdo de segundo grau, na antiga 8* série (9° ano) aliada a minha grande
admiracdo pelas professoras Juliana e Silmara, que foram as minhas professoras da 5* a §*
série (6° ao 9° ano). Eu tinha facilidade para aprender e paciéncia para ajudar os colegas que

tinham mais dificuldade.

A minha experiéncia como aluna de Ensino Fundamental na aprendizagem de equagao
de primeiro grau, retratava uma aprendizagem mecanica ¢ decorativa, na qual, sem
justificativas, a minha professora da 7* série (8° ano) nos instruia a separar letras e niumeros,
fixando em nossa mente a regra “letra de um lado e niumero do outro”. Como eu sempre me
identifiquei com a matematica e gostava demais dos célculos, eu fazia o que era proposto por
ela e ainda auxiliava meus colegas (dando iniciava ao meu interesse por lecionar). Acredito
que, por falta de maturidade e a0 mesmo tempo vergonha, ndo perguntei a ela o porqué dessa

regra.

Ja no Ensino Médio, a professora Taisa, ensinava com maestria os conteudos € nos
preparava para o vestibular. Eu ainda utilizava o mesmo método de resolucao de equacdo de
primeiro grau, acreditando ser o Unico! Logo apds finalizar o Ensino Médio, ingressei no
curso de Licenciatura em Matematica, na UNESP de Bauru, em 2011 e finalizei em 2016.
Foram 5 anos de grande aprendizado e onde eu realmente pude entender o sentido da regra

“letra de um lado e nimero do outro” e perceber que esse método ndo era o Unico.

Em 2017 dei inicio a minha atuacdo como professora de matematica de Ensino
Fundamental anos finais. Desde entdo, percebi uma dificuldade dos alunos em lidar com a
linguagem algébrica. Situagdes que envolviam célculo com expressdo algébrica, nas quais
apareciam letras, sejam assumindo valor genérico, de incognita ou funcional, era um horror
para os alunos. Essa dificuldade aumentava em situagdes em que o aluno tinha que ler,

interpretar e equacionar uma situagdo, operando com valores desconhecidos.

Desde entdo, atuei em escolas publicas e particulares, cada uma com sua
especificidade, publico caracteristico ¢ material didatico, me fazendo repensar a cada
contetdo, qual a melhor maneira de ensinar determinado assunto, qual a melhor didatica a ser

tomada e quais caminhos trilhar no processo de ensino-aprendizagem.
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Enfim, em 2023, eu ingressei no PROFMAT, no campus da UNESP de Bauru, onde
eu pude rever alguns professores da graduacdo e ter novamente a experiéncia de ser aluna,
estudar, realizar trabalhos e além de tudo, trocar experiéncias com meus colegas, também
professores. Cursei todas as disciplinas, fui aprovada na qualificagdo e agora me encontro na

ultima fase desse processo, que € escrita do trabalho final.

Durante esses 9 anos atuando como professora no Ensino Fundamental anos finais,
tive que me reinventar a cada ano, pensando sempre na melhor forma de ensinar, com o

intuito do meu aluno aprender significativamente.

Entdo em 2026 surge mais um novo desafio: ministrar aulas de matematica para a
turma da EJA (Educagdo de Jovens e Adultos) ensino fundamental anos finais, em Bariri. A
EJA constitui-se como modalidade da educacdo basica destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos na idade regular, configurando-se como espago marcado
por especificidades pedagogicas, sociais e historicas. No ambito do Ensino de Matematica,
tais especificidades impdem desafios que extrapolam a dimensdo puramente didatico-
conceitual, exigindo do docente uma atuacdo critica, contextualizada e socialmente

comprometida.

Um dos principais desafios refere-se a heterogeneidade das turmas. Na EJA,
coexistem estudantes com diferentes faixas etarias, trajetorias escolares descontinuas e niveis
variados de letramento matematico. Essa diversidade implica a necessidade de planejamento
flexivel, com estratégias de diferenciagdo pedagdgica que considerem tanto lacunas
conceituais quanto saberes construidos ao longo das experiéncias de vida e de trabalho. A
auséncia de dominio de contetidos estruturantes, frequentemente compromete a aprendizagem
de conceitos mais abstratos, demandando constante retomada e ressignificacdo de

conhecimentos prévios.

Nesse contexto, o professor da EJA assume um papel que ultrapassa a dimensao
técnica, configurando como mediador de processos na reconstrugdo de trajetorias escolares
interrompidas, ressignificagdo de experiéncias negativas e a promoc¢ao de uma educacao
comprometida. Deste modo, o desafio de ensinar equagdo, dentre outros conteudos, se torna

ainda maior.
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4. DIFERENTES PERSPECTIVAS DE ENSINO DE EQUACAO DE PRIMEIRO
GRAU

A ciéncia matemadtica ja ¢ considerada, por muitos estudantes, uma disciplina
desafiadora e complexa, comum a vida escolar desde o Ensino Fundamental ¢ melhor
trabalhada em conceitos mais dinamicos no Ensino Médio. Parte desse pressuposto que
evidencia o olhar de dificuldades na disciplina deriva-se do conceito da pedagogia tradicional
e conservadora, em que a aprendizagem dos conceitos, das teorias ¢ método de resolug¢ao sao
ainda muito engessados, com pouca aplicabilidade na pratica cotidiana dos alunos (MENEZ;
LIMA, 2021; VIANA et al., 2021).

Até mesmo em equacdes algébricas do primeiro grau, tema largamente discorrido no
contexto deste trabalho de dissertagdo de mestrado, o conservadorismo no ensino ¢ as diversas
abordagens de resolugdo tornam-se desestimulantes e pouco atrativas e cada vez mais cresce
nos alunos, um desinteresse na compreensao e elucidag¢ao da disciplina.

Assim, o ensino de equagdes do primeiro grau no Ensino Fundamental, especialmente
nos anos finais, exige mais do que a apresentagdo de regras operatorias. Trata-se de um
momento decisivo na transi¢do do pensamento aritmético para o pensamento algébrico, no
qual o estudante precisa compreender a ideia de incognita, generalizacdo e equivaléncia.

A seguir, apresentamos uma andlise didatico-pedagdgica das diferentes técnicas e

abordagens utilizadas, no ensino da equagdo de primeiro grau.

4.1 CONSTRUTIVISTA BASEADO NA TENTATIVA E ERRO

A perspectiva construtivista no Ensino de Matemadtica compreende o processo de
aprendizagem como resultado da acdo ativa do estudante na constru¢do do conhecimento.
Nessa abordagem, o aluno deixa de ser um sujeito passivo que apenas recebe informagdes e
passa a atuar como protagonista na elaboragdo de significados matematicos. No ensino de
equacdes de primeiro grau, essa perspectiva pode ser observada quando os estudantes utilizam
estratégias exploratorias, como a tentativa e erro, para investigar possiveis solu¢des de uma

situagdo-problema.

As bases tedricas do construtivismo estdo fortemente relacionadas aos estudos de Jean
Piaget, que compreende o conhecimento como resultado de um processo de construgdo
progressiva, decorrente da interacdo entre o sujeito e o meio. De acordo com esse autor, o

desenvolvimento cognitivo ocorre por meio de processos de assimilagdo e acomodagdo, nos
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quais o individuo reorganiza seus esquemas mentais diante de novos desafios. Nesse sentido,
Piaget afirma que “Conhecer ndo consiste em copiar o real, mas em agir sobre ele e

transformé-lo” (PIAGET, 1978, p. 17).

Aplicado ao ensino da Algebra, esse principio sugere que os estudantes precisam ter a
oportunidade de experimentar, formular hipoteses e testar possibilidades ao resolver
problemas matematicos. A estratégia de tentativa e erro, nesse contexto, permite que o aluno
explore diferentes valores para a incognita até encontrar aquele que torna a igualdade
verdadeira. Esse processo investigativo contribui para a compreensdo do significado da

equacao e do papel da incdgnita como elemento desconhecido que deve ser determinado.
Considere, por exemplo, a equagdo: +5=12.

Em uma abordagem tradicional, o professor poderia apresentar diretamente o
procedimento algébrico para isolar a incdgnita. Entretanto, sob uma perspectiva construtivista,
¢ possivel incentivar os estudantes a experimentar diferentes valores para , verificando quais
deles satisfazem a igualdade proposta. Ao testar valores como 4, 6 ou 7, o estudante percebe
que apenas = 7 torna a sentenca verdadeira. Dessa forma, o processo de resolugao passa a

ser compreendido como uma investigacdo matematica.

Essa abordagem também dialoga com as contribui¢des de Lev Vygotsky, que enfatiza
o papel da interacdo social e da mediacdo pedagogica no desenvolvimento da aprendizagem.
Para esse autor, o conhecimento ¢ construido nas relagdes sociais e posteriormente
internalizado pelos individuos. Nesse sentido, a discussdo coletiva das estratégias utilizadas
pelos estudantes pode favorecer a construgdo de significados matematicos mais elaborados.
Conforme destaca Vygotsky (1998), o aprendizado ocorre inicialmente no plano social para,

posteriormente, consolidar-se no plano individual.

No campo especifico da Resolugcdo de Problemas matematicos, os estudos de George
Polya também oferecem contribui¢des relevantes. Para esse autor, a Resolugdo de Problemas
envolve etapas como compreensdo da situacdo, elaboracdo de um plano, execugdo e
verificagdo da solucdo. Durante esse processo, estratégias exploratdrias, como testar valores e
analisar resultados, podem auxiliar o estudante na descoberta de padrdes e relagdes
matematicas. Segundo Poélya (2006), a aprendizagem matematica se fortalece quando os

estudantes sdo incentivados a investigar diferentes caminhos para chegar a uma solugao.

Contudo, ¢ importante destacar que essa estratégia apresenta limitacdes quando

utilizada de forma isolada. Em equa¢des mais complexas, o método pode tornar-se pouco
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eficiente. Nesse sentido, o papel do professor consiste em mediar o processo de aprendizagem,
conduzindo os estudantes da explora¢do inicial para a formalizagdo dos procedimentos
algébricos. Assim, a tentativa e erro pode ser compreendida como uma etapa de investigacao

que antecede a sistematizagdo do método algébrico.
Exemplo 1: “Um numero somado com 7 resulta em 20. Qual ¢ esse nimero?”
O professor ndo apresenta a equagdo de imediato. Incentiva os alunos a testar valores:

e Tentativa 1: Se o nimero for 10

— 10+ 7 =17 (menor que 20)

e Tentativa 2: Se o nimero for 12

— 12 + 7 =19 (ainda menor)

e Tentativa 3: Se o numero for 13

— 13 + 7 =20 (correta)

Depois das tentativas, o professor apresenta a equagdo: + 7 = 20. Entdo conduz os

alunos a perceberem que o valor encontrado = 13 ¢ a solucao.
Exemplo 2: “Um numero multiplicado por 3 resulta em 27. Qual ¢ esse nimero?”
O professor ndo apresenta a equacao de imediato. Incentiva os alunos a testar valores:

e Tentativa 1: Se o nimero for 5

— 5 x 3 =15 (menor que 27)

e Tentativa 2: Se o numero for 7

— 7 x 3 =21 (ainda menor)

e Tentativa 3: Se o nimero for 9

— 9 x 3 =27 (correta)

Depois das tentativas, o professor apresenta a equacdao: 3 = 27. Os alunos verificam

que o valor encontrado = 9 satisfaz a equacao.

Dessa forma, a perspectiva construtivista contribui para o ensino de equagdes do
primeiro grau ao valorizar o processo de constru¢do do conhecimento, incentivar a
investigacdo matematica e reconhecer o erro como parte integrante da aprendizagem. Ao
permitir que os estudantes explorem diferentes estratégias de resolucdo, essa abordagem

favorece uma compreensdo mais significativa dos conceitos algébricos e fortalece o
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desenvolvimento do raciocinio matematico, o que pode leva-lo, gradualmente, & compreensao

de procedimentos algébricos mais sistematicos

4.2 METODO TRADICIONAL

Historicamente, o ensino de equagdes foi marcado por procedimentos algoritmicos
sintetizados na regra informal “passa para o outro lado trocando o sinal”. Embora tal
estratégia possa produzir resultados corretos em termos operacionais, ela tende a obscurecer a
compreensdo das propriedades da igualdade e das transformacdes equivalentes. Conforme
argumenta George Pdlya (1978), a aprendizagem matematica deve privilegiar a compreensao
dos processos envolvidos na Resolu¢ao de Problemas, e ndo apenas a execugdo automatica de
técnicas. Nesse sentido, resolver uma equagdo implica compreender que se trata de uma
relacdo de equivaléncia entre dois membros, cuja solucido decorre da aplicagdo de operagdes

que preservam essa equivaléncia.

A equacgdo de primeiro grau €, dessa forma, definida por Oliveira (2017) como uma
equacao algébrica, escrita da forma moderna, + =0, onde ¢ a incdgnita (com grau um,
dai a sua nomenclatura) e ¢ b sdo numeros reais ¢ # 0, tem como solu¢do = - —. Essa

solugdo ¢ obtida fazendo operacdes validas em ambos os membros da igualdade, a fim de

conserva-la. Ouseja, + =0 - + — =0— = == e —=— e =-
Exemplo 1: Resolva a equagdo 4 —15= —3 +3.
No método tradicional a equagdo 4 — 15 = —3 =+ 3 seria resolvida da seguinte
forma:
1. Somando os termos semelhantes “ ”e “—3 ”:4x — 15 = —2x + 3

2. Separando letra e nimero, assim “passa o -15 do outro lado para ficar +15”:
4 =-2 +3+15

3. Agora “passa 0 —2 para esse lado para ficar +2 para isolarmos incognitas e nimeros em

membros distintos: 4 +2 =3+ 15

4. Efetuando as operagoes de termos semelhantes: 6 = 18
5. Visto que o 6 estd multiplicando o , “passa ele dividindo o 18”: = —

6. Chegandoem = 6.
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De forma geral, esse processo de ensino-aprendizagem ¢é apresentado, em sala de aula,
pelo professor na qualidade de um conjunto de “regras” a serem seguidas, a fim de que os
alunos decorem, tal qual versa a pedagogia tradicional, ainda fundamentada em métodos de

memorizagdo e reduzido uso do raciocinio logico-dedutivo. Sobre isso, ressalta Ponte:

Para os alunos, a principal razdo do insucesso na disciplina de Matematica resulta
desta ser extremamente dificil de compreender. No seu entender, os professores ndo
a explicam muito bem nem a tornam interessante. Nao percebem para que serve nem
porque sdo obrigados a estuda-la. Alguns alunos interiorizam mesmo desde cedo
uma autoimagem de incapacidade em relacdo a disciplina. De um modo geral,
culpam-se a si proprios, aos professores, ou as caracteristicas especificas da
matematica (Ponte, 1994, p. 2).

Nesses ambientes de aprendizagem, as regras apresentadas geralmente sdo as
seguintes: antes da igualdade, deve-se manter as incognitas (estas apresentadas aos alunos
como letras) e, apds a igualdade, devem ficar os numeros; quando um termo estd no membro
ao qual nao pertence, mudar o termo para o qual ele pertence, mudando o sinal; caso fique um
numero acompanhando a “letra”, esse valor ¢ transportado para o outro membro da equagao,

dividindo o valor que 14 se encontra.

Um exemplo de duvida comum, que surge entre os estudantes, por apenas decorar
essas regras € nao as compreender em contexto mais logico e situacional, €, ao deparar-se com

a seguinte situacao:
Exemplo 2: Resolva a equagdo 10x = 2.

. 2 . . ~ . ’
O resultado correto seria = 0 onde, ao ser simplificada a uma fragdo irredutivel,

chega-se a =% . Dentro da mesma questdo simples de Algebra, é absolutamente comum e

A 10 . .
erroneo, o estudante chegar ao resultado de == ,ousegja, = 5, dentre muitas outras

confusdes que os professores estdo acostumados a presenciar.

Nesse sentido, o método tradicional ¢ eficiente no ensino do ‘“algoritmo pratico”,
porém ele costuma falhar na construgdo do pensamento algébrico onde a habilidade de

raciocinar sobre as relacdes de igualdade acaba ficando esquecida.

4.3 METODO DA BALANCA

Uma forma pratica de ajudar os estudantes com dificuldade para resolver equagdes do
primeiro grau seria, evidentemente, apresentar a relacdo entre as técnicas de resolugdo e o

funcionamento da balanga de dois pratos pois, por se tratar de um objeto que terdo a chance
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de manipular, implicaria em uma compreensdo mais simples do problema matematico e a sua

consequente resolucdo logica, tal qual afirma Mateus:

A utilizagdo de balancas ¢ também estratégia interessante e que pode ser utilizada
com os alunos que apresentam maior dificuldade na resolugdo de equacdes. O fato
de poderem imaginar objeto que conhecem, pode tornar mais simples a compreensao
dos principios de equivaléncia com a analogia com o “equilibrio” dos pratos na
balanca que se tem de manter sempre de passo para passo ao longo de toda a
resolucdo. Esta ¢ uma ferramenta que deveria existir nas escolas para que os
professores as pudessem utilizar com uma maior regularidade, pois torna-se mais
simples para os alunos compreender os acontecimentos se tiverem a oportunidade de
ver (Mateus, 2018, p. 73).

A abordagem conceitual fundamentada na metafora da balanga constitui recurso
didatico relevante para explicitar a ideia de equilibrio inerente a igualdade. Ao representar
cada membro da equacdo como um “prato” de uma balanca, evidencia-se que qualquer
operagao realizada em um lado deve ser igualmente aplicada ao outro, sob pena de romper a
equivaléncia. Essa representacdo favorece a construgdo do significado das transformagdes
algébricas e contribui para a superagdo de erros recorrentes, como a realizagdo de operagdes

em apenas um dos membros.

Figura 1: Exemplo de balanca de dois pratos com cabide, barbante e prato pléstico.

Fonte: arquivo pessoal

Ao ter esse contato visual com a balanga espera-se que ele consiga interiorizar e
compreender procedimentos para resolver uma equagdo de primeiro grau abandonando a
resolugdo apenas por repeticdo de procedimentos que ele foi forcado a decorar muitas vezes

sem compreendé-los.
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E importante que o aluno compreenda que o sinal de igualdade (=) significa a
equivaléncia entre os dois valores que estdo no primeiro ¢ segundo membros da equacao.
Sobre esse entendimento matematico e 16gico, Ponte, Branco ¢ Matos destacam o seguinte

trecho:

Desde cedo que se deve procurar promover nos alunos a compreensdo do sinal de
igual como indicando equivaléncia entre duas quantidades. A situagdo das balangas
em equilibrio ajuda a desenvolver essa compreensdo ¢ a promover o surgimento de
estratégias informais para a resolucdo de equagdes que os alunos devem conseguir
justificar. Muitas vezes, estas estratégias permitem estabelecer relacdes com a
representagdo da situagdo em linguagem algébrica ¢ com os principios de
equivaléncia (Ponto, Branco e Matos, 2009, p. 106-107).

Também deve haver a compreensao de que para conservagdo desse equilibrio na
balanga de dois pratos, o que for retirado ou acrescentado em um prato de uma balanga, deve

ser repetido no outro prato, a fim de que o equilibrio igualmente se mantenha.

De maneira andloga, esse procedimento ¢ aplicado nas equacdes de primeiro grau,
com o fim de estimular a transformacao da equagdo em uma mais simples, para obter-se o

valor da incognita. Segundo Imenes:

Nas balangas, vocé pode tirar ou acrescentar pesos iguais nos dois pratos, sem
alterar o equilibrio. Nas igualdades é parecido: vocé€ pode somar ou subtrair um
mesmo numero dos lados, mantendo a igualdade. E mais: pode multiplicar ou dividir
os dois lados por mesmo niimero, mantendo a igualdade (Imenes, 2012, p. 210).

Essa comparagdo ¢ defendida por Carraher e Schliemann (1989), que concluiram, ao
estudar vendedores de feira que utilizavam esse tipo de balanga no cotidiano, que foi
desenvolvida intuitivamente a ideia de manipulacdo de medidas e de equivaléncias, que ¢ a

base para compreender alguns conceitos de Algebra e equagdes. Por exemplo, segundo a

O~

concepgao de Lima (2019), na equagdo 3x + 10 = 100, aplicando a ideia da balanga,
possivel retirar 10 de ambos os “pratos”, obtendo a equagdo 3x = 90 e, dividindo ambos o0s

valores restantes em cada “prato” por 3, por fim, chega-se ao seguinte resultado da incognita:

x = 30.
Vamos para alguns exemplos usando a imagem da balanca:

Exemplo 3: Encontre o valor de x na balanga abaixo:
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Figura 2: Balanca

Fonte: https://brainly.com.br/tarefa/37311859 . Acesso dia 02 de abril de 2026.

Analisando a balanca, sem pensar em uma constru¢do da estrutura algébrica de uma
equacdo de primeiro grau, vemos que o “peso x” de duas caixinhas mais 100g, representa o
mesmo peso de 500g. Intuitivamente e até mentalmente, o aluno pode testar valores até
encontrar 0 “peso de x”, ou ainda, pensar na seguinte questdo: qual o nimero que somado
com ele mesmo, acrescido de 100 ¢ igual a 500? Por parte do professor que nesse momento
atua como mediador, vale a pena ressaltar que o “peso xX” ¢ 0 mesmo para ambas as caixinhas
e que também, a unidade de medida gramas (g) estd sendo usada simbolicamente, nao

afetando no valor da incognita “x”.

Agora, realizando uma leitura algébrica, o professor pode auxiliar na montagem da

equacao em conjunto com a turma, realizando os passos:
1. A equacgdo que representa a situacdo: + + 100 = 500.

2. Usando a ideia de “retirar 100 de ambos os pratos” para manter o equilibrio:  +

= 400.
3. Somando os termos semelhantes: 2 = 400.
4. Logo, dividindo os dois termos dos pratos por 2, chegando em: = 200.
5. Logo, o “peso x” equivale a 200g.

O interessante nessa pratica pedagdgica ¢ que o professor incentive a autonomia
intelectual do aluno, concebido como aluno protagonista no processo de aprendizagem. E o
mais interessante ¢ que, ao aluno se deparar com a imagem, comeca a fazer estimativas do
valor representado pelo “x”. Alguns realizam o calculo mental, ja outros comegam a construir

a ideia das operacdes de adigdo e subtragao.


https://brainly.com.br/tarefa/37311859
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Exemplo 4: Encontre o valor de x na balanga abaixo:

Figura 3: Balanga

Fonte: https://www.matematica.pt/fag/resolver-equacoes.php . Acesso dia 2 de abril de 2026.

Nesse exemplo o “peso X aparece em ambos os pratos da balanga, juntamente com
outros pesos indicados pela unidade de medida gramas (g). Considerando que a balanga esta

em equilibrio, a massa dos dois pratos ¢ equivalente. Assim:

1. A equagdo que representa a situagao: + +500+ 100= + 250 + 500.

2. Usando a ideia de “retirar 500” de cada prato: + +100= + 250.

3. Mais uma vez, “retirar 100” de cada prato (poderia ter feito esse processo junto com o
anterior): + = +150.

4. Desta vez, “retirar x de cada prato”: = 150

5. Logo, o “peso x” equivale a 150g.

Em seu texto, Lima (2019) afirma que a analogia da balanga de dois pratos ndo
poderia ser usada na equagdo 3X + 100 = 10, por nao ser possivel de se retirar 100 de cada
prato, ja que, no segundo membro da equagdo, tem apenas 10, e que essa analogia s6 poderia
ser aplicada corretamente ao se trabalhar no conjunto dos numeros naturais. Todavia, ressalta-
se que o objetivo deste trabalho ndo ¢ que a equacdo seja sempre comparada a balanga, mas

sim conseguir entender técnicas de resolucdo de uma equagdo por meio do uso da comparagao.

Esse método é excelente para a introducdo e constru¢do do conceito de equagdo, mas
deve ser complementado com outros métodos algébricos, a medida que as equacdes se tornam

mais complexas e envolvam niimeros negativos, por exemplo.


https://www.matematica.pt/faq/resolver-equacoes.php
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Apesar de ser uma ideia abordada nos livros didaticos da atualidade e utilizada por
alguns professores em suas praticas docentes, essa comparacao entre a balanga de dois pratos
e equacdo de primeiro grau ja ¢ feita ha bastante tempo e, nesse sentido, foi problematizada
em livro publicado pelo famoso matematico Al Khwarizmi, tal qual como dito por

Bonadiman:

A palavra Algebra ¢ uma variante latina da palavra arabe aljabr usada no titulo do
livro Al-jabr wa’l muqadalah, escrito por Mohammmed ibn-Musa al Khwarizmi, um
matematico persa nascido por volta de 800 d.C. em Khwarizmi, atualmente no
Uzbequistdo, e que viveu em Bagda. O livro tratava de equagdes ¢ o titulo referia-se
a ideia de imaginar uma equagdo como balanga em equilibrio, considerada como um
sistema para /resolver problemas matematicos que envolvam numeros
desconhecidos (Bonadiman, 2007, p. 127).

Ha, também, estudos atuais que defendem o uso de softwares matematicos que
simulam a balanga de dois pratos, como objeto facilitador de aprendizagem, tendo em vista os
impactos das tecnologias de informag¢do e comunicacdo em diversos segmentos, inclusive no
campo da educagdo e pedagogia de ensino. O software PhET Simulagées Interativas
(Equality Explorer), ¢ um jogo para visualizagdo intuitiva de equagdo. Pode ser acessado em

https://phet.colorado.edu/pt BR/.

Nele, ¢ possivel resolver e manipular equacdes algébricas aplicando propriedades de
numeros reais (em particular, as propriedades inversas de adigdo e multiplicagdo) e

propriedades de igualdade.

Figura 4: Balancga do software PhET Simulagoes Interativas

Resolva para x 2x+2 = -14 ‘ E‘
‘ 2x+2 = -14 ’
CEE (@
2x 14 ]

Fonte: https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/filter?subjects=math-and-statistics&type=html
Acesso em 2 de abril de 2026.



https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulations/filter?subjects=math-and-statistics&type=html
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Podemos citar como exemplo também animagdes de balancas de dois partos feitas no
software Geogebra que ¢ uma alternativa de ensino de equagdes de primeiro grau para
modalidade EAD ou uma alternativa a forma tradicional de abordar esse conteudo nas aulas

de matematica.

4.4 TAREFAS EXPLORATORIAS E RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A Resolugdo de Problemas ha algum tempo vem sendo discutida no Ensino de
Matematica (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004) como uma metodologia de ensino que permite
a participacdo ativa do aluno, possibilitando a elaboracdo de perguntas, formulacdo de
conjecturas e a comparagao de resultados, colaborando com o desenvolvimento da habilidade
de fazer generalizagdes. Dessa forma, o aprendizado dos conteudos matematicos acontece de
forma mais interativa e significativa, uma vez que problemas contextualizados podem dar
sentido ao que estd sendo aprendido e exigem o pensamento produtivo do aluno, ao invés de
apenas repeticao de rotinas aprendidas. De acordo com os PCN (Parametros Curriculares

Nacionais)

A Resolucao de Problemas, na perspectiva indicada pelos educadores matematicos,
possibilita aos alunos mobilizar conhecimentos e desenvolver a capacidade para
gerenciar as informagdes que estdo a seu alcance. Assim, os alunos terdo
oportunidade de ampliar seus conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos
matematicos bem como de ampliar a visdo que tém dos problemas, da matematica,
do mundo em geral e desenvolver sua autoconfianga (SCHOENFELD, 1985 apud
BRASIL, 1998, p. 40).

Nesse sentido, a resolucdo de problemas, termo amplamente difundido na area das
ciéncias exatas, ¢ definida como estratégia de quando o estudante se depara com uma situacao
na qual ele deve elaborar um passo a passo para conseguir calcular a incognita solicitada na

situagao.

Assim, por meio da resolucdo de problemas, o individuo abre-se para um rol de
possibilidades em que deve encontrar solugdes eficientes para problemas do cotidiano, de
situacdes que permeiam a vida social, utilizando, para tal, o raciocinio, a racionalidade e os
fundamentos matematicos conhecidos por este estudante. A resolu¢do de problemas, no
campo algébrico, ¢ elementar aos argumentos anteriores, tendo em vista a necessidade de se
construir a linha de pensamento matemadtico que evidencie e solucione problemas algébricos,
isto ¢, encontre os valores para substituir as varidveis comuns (incognitas) (SOUSA;

PROENCA, 2019; COSTA; SILVA, 2022).
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Agregando as ideias de Hilario ef al. (2021), esses problemas podem ser quebra-
cabecas, labirintos e também atividades envolvendo ilusdes com imagens, que sdo materiais
que possibilitam varias abordagens para chegar a sua solug¢do, além de envolver desafios,

diversoes e frustracdes.

Ainda no que compete ao mesmo aparato, os PCNs (Parametros Curriculares

Nacionais) enunciam o seguinte:

Resolugdo de Problemas é um caminho para o ensino de matematica que vem sendo
discutido ao longo dos ultimos anos. A Historia da Matematica mostra que ela foi
construida como resposta a perguntas provenientes de diferentes origens e contextos,
motivadas por problemas de ordem pratica (divisdo de terras, calculo de créditos),
por problemas vinculados a outras ciéncias (Fisica, Astronomia), bem como por
problemas relacionados a investiga¢des internas a propria matematica (BRASIL,
1997, p. 42).

A proposta ¢ trabalhar o contetido equagdes de primeiro grau, na abordagem da
resolugdo de problemas, tendo o problema como ponto de partida. O que buscamos explorar
esta baseado na ideia de generalizagdo. O uso de problemas para iniciar o estudo da Algebra,
tem a possibilidade de promover mecanismos que levem a pensar nas letras que representam
numeros (SESSA, 2009). A partir das estratégias elaboradas pelos alunos para solucionar os
problemas, busca-se a construcdo do significado de como e por que se usa letras em

matematica e sanar (quando necessario) dificuldades advindas da aritmética.

A resolugdo de problemas ¢ uma das possibilidades de ensinar matematica, que propoe
a constru¢do do conhecimento a partir do aluno, cabendo ao professor ser o mediador, o
fazedor das perguntas, questionamentos que incitem os alunos a refletir sobre suas ideias,

corretas ou incorretas.

As etapas/fases pelas quais se processa o pensamento durante a busca pela solugdo de
um problema, foram tratadas por diversos autores e de acordo com revisdo elaborada por
Brito (2010) temos: 1) representacdo: que se refere ao entendimento do problema; 2)
planejamento: consiste em elaborar formas de encontrar a solugdo; 3) execucdo: estd
relacionada aos procedimentos estabelecidos no planejamento, como um desenho, célculos; 4)

monitoramento: consiste na validacdo dos dados obtidos. Observemos o exemplo 5:

Exemplo 5: Leia a tirinha e responda: Quantos sdo os irmaos de Marcos?
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Figura 5: Tirinha

Considere que
eu tenho x irmaos.
Se subtrairmos 3
do dobro de x,

obtemos 5.

=

:’~ s -v' =
o

Marcos,
| quantos irmaos
vocé tem?

Fonte: Cardoso, Patricia Costa

A tirinha apresentada constitui uma situagdo-problema que pode ser analisada sob a

perspectiva das etapas de resolucdo propostas por Brito: representagdo, planejamento,

execu¢do e monitoramento. Tal organizagdo permite compreender o processo cognitivo

mobilizado pelo estudante na constru¢do da solu¢do. Assim:

1.

Representagdo: A etapa da representacdo refere-se a compreensdo da situagdo
enunciada e a tradug@o do texto em linguagem matematica. Na tirinha, o personagem

afirma: “Se subtrairmos 3 do dobro de x, obtemos 5.”

Nesse momento, o estudante precisa:

Identificar que " " representa a quantidade de irmaos;

Compreender que “dobro de ” corresponde a 2

Interpretar que “subtrair 3 do dobro de ” implica construir a expressdao 2 — 3;
Reconhecer que “obtemos 5” indica uma igualdade.

A representacdo simbdlica da situagdo, portanto, é: 2 —3 =5

Essa etapa ¢ fundamental, pois eventuais equivocos na interpreta¢do linguistica

comprometem as fases subsequentes da resolucao.

2. Planejamento: O planejamento consiste na defini¢do de estratégias para encontrar a

solu¢do da equacdo. Nesse caso, o estudante deve reconhecer que se trata de uma equagao

do primeiro grau e que ndo ha apenas uma unica resolu¢do, mas sim uma pluralidade de

estratégias pelas quais o aluno pode explorar na formacdo do pensamento algébrico,
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tornando esse planejamento didaticamente muito importante. Seguem abaixo algumas

estratégias que podem ser tomadas:

2.1. Isolar a incégnita: Eliminar o termo “— ", adicionando ~ em ambos 0os membros
e, em seguida, dividir ambos os membros por 2, que ¢ o coeficiente da incognita,

obtendo =

2.2. Tentativa e verificagdo: Supor valores para " ", depois testar na expressdo “dobro
menos 3” e verificar qual valor produz 5. Esse planejamento mobiliza raciocinio
numérico ¢ pode ser especialmente produtivo nos anos iniciais do contato com
equacdes ou na EJA, pois parte do concreto para o formal, com um grande
potencial didatico: favorece compreensdo antes da formalizagdo algébrica. Esse

topico sera abordado posteriormente nesse trabalho.

2.3. Raciocinio reverso: O aluno pode pensar que, se o resultado final ¢ 5 e antes foi
subtraido 3, entdo o valor anterior deveria ser 8. Logo o dobro de ¢ 8. Portanto,

¢ a metade de 8. Assim, . Aqui o estudante resolve o problema “de tras para

frente”, estratégia fortemente relacionada ao pensamento algébrico relacional.

2.4. Método da balanga: O aluno pode imaginar uma balanga equilibrada, com um

lado do prato com massa " — " e no outro prato "5". Para equilibrar,
acrescenta-se 3 em ambos os pratos, obtendo " "em um prato ¢ " " no outro.
Depois divide-se a massa em duas partes iguais. Assim, chega-se em = . Esse

planejamento com representacdo visual, como ja foi abordado acima neste trabalho,
enfatiza a ideia de equilibrio e equivaléncia, refor¢ando o significado estrutural da

igualdade.

Fazendo uma reflexdo didatica acerca da existéncia de multiplos planejamentos

possiveis concluimos que a resolucdo de equagdes ndo ¢ um processo unico e rigido, pois

quando o professor valoriza diferentes estratégias, ele amplia a participacdo dos estudantes,

legitima formas variadas de pensar, favorece o desenvolvimento da autonomia e

protagonismo do estudante, para que o mesmo justifique seus caminhos.

3. Execugdo: A execugdo corresponde a realizacdo efetiva dos procedimentos planejados.
Nesse momento, mobilizam-se procedimentos algébricos formais que materializam a

estratégia previamente delineada.

4. Monitoramento: O monitoramento consiste na verificagdo da coeréncia da resposta

obtida, validando se ela satisfaz as condigdes iniciais do problema. Substituindo =
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4 na expressao original: 2.4 —3 =8 —3 = 5. Como a igualdade ¢ satisfeita,

conclui-se que o valor encontrado ¢ valido.

Explorando a evolucdo das equagdes ao longo do tempo, um personagem aparece no
contexto das equagdes diofantinas: Diofanto de Alexandria, considerado o pai da Algebra.
Embora ele ndo tenha sido o primeiro a trabalhar com esse tipo de equacao, pode ter sido o
primeiro a utilizar a notagdo algébrica e por isso teve seu nome atribuido as equagdes
diofantinas como uma homenagem, menciona Eves (2004). Nao se sabe ao certo quando ele
nasceu e nem sua nacionalidade; alguns historiadores, inclusive, salientam a forma como
escrevia, pois era diferente dos padroes da matematica grega, que utilizava a geometria na
resolugdo dos problemas, assemelhando-se mais a Algebra babilonica no que se refere a

resolugdo de equacgdes, segundo Rocque e Pitombeira (1991).

O que se encontra nas fontes histdricas sobre a vida pessoal de Diofanto ¢ um enigma
gravado no seu timulo que, segundo Guelli (1995), foi escrito por Hipatia!, primeira

matematica mulher da historia.

Exemplo 6: Leia o enigma sobre a vida de Diofanto e determine quantos anos ele

viveu:

“Deus lhe concedeu ser um menino pela sexta parte de sua vida, e somando uma duodécima
parte a isto cobriu-lhe as faces de penugem. Ele lhe acendeu a lampada nupcial apos uma
sétima parte, e cinco anos apos seu casamento concedeu-lhe um filho. Ai! infeliz, crianca
tardia; depois de chegar a metade da vida de seu pai, o destino frio o levou. Depois de

consolar sua dor com a ciéncia dos numeros por quatro anos, ele terminou sua vida. (BOYER,

1974, p. 130)”

A solugdo desse enigma pode ser encontrada através de uma equagdo, onde o

representa a idade de Diofanto. Seguindo as descrig¢des, temos:

1. Deus lhe concedeu ser um menino pela sexta parte de sua vida: .

2. e somando uma duodécima parte a isto cobriu-lhe as faces de penugem: st
3. Ele lhe acendeu a lampada nupcial apds uma sétima parte: sttt

4. e cinco anos apods seu casamento concedeu-lhe um filho: sttt 5;

! Filha de Theon, matematico, fildsofo e um dos tltimos diretores do Museu de Alexandria, foi morta de forma
violenta em 415.
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5. Ai! infeliz, crianga tardia; depois de chegar a metade da vida de seu pai, o Destino frio

-+ —+-—-+5+—
olevou.6 TRiE 5 >

6. Depois de consolar sua dor com a ciéncia dos nimeros por quatro anos, ele terminou

ida:=+—+-+5+-+4=
sua vida TR >

Para realizar os calculos deste problema, levaremos em consideragdo que os alunos ja
aprenderam adi¢ao de fragdes. Assim, o primeiro passo ¢ encontrar o mmc (2, 6, 7, 12) = 84.

Em seguida, transformar as fracdes do problema em fragcdes equivalentes com

denominador 84:

—+—+ +
84 84 84 84 84 84 84

14 7 12 420 42 336 84
+ + =

=

14 +7 +12 +420+42 +336=84 -

756=84 —14 —7 —12 —42 -

756 =9 -
756
9 — =3
X =284

Logo, a idade encontrada ¢ 84 anos.

Ao iniciarmos um conteido utilizando o problema como ponto de partida,
contribuimos no sentido de trazer significado ao contetido. Permitir ao aluno expor as formas
de resolucdo possibilita a interagdo entre os colegas, uma vez que os mesmos falam e ouvem
as estratégias utilizadas, o que estabelece uma discussdo que possibilita a articulagdo com o
contetido proposto. Desta forma considera-se que a construcdo do significado de equagdes
polinomiais do primeiro grau, ¢ possivel via a resolugdo de problemas, os desafios advindos
da aritmética, como o algoritmo das operagdes fundamentais, multiplos de um numero, entre
outros, ¢ as dificuldades relacionadas a interpretacdo dos problemas, a transi¢do da linguagem

natural para linguagem algébrica, conforme apontam Sessa (2009); Santana e Nogueira

(2009).
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Tragamos por objetivo investigar se, por meio de tarefas exploratérias e resolugdo de
problemas, ¢ possivel compreender a substitui¢do de um problema matematico por uma letra.
Neste percurso, destaca-se que os problemas abordados possibilitam utilizar diferentes
estratégias de resolu¢do como: tentativas, cdlculo mental, raciocinio reverso, resolugdo por
estimativas e outras formas. Este modo possibilita a articulacdo das estratégias apresentadas
pelos alunos, valorizando a participa¢ao dos mesmos no desenvolvimento dos conceitos, bem
como, propicia a observacao e generalizagdo de alguns casos, permitindo escrever expressoes
algébricas para representar regularidades e situagdes em geral. E oportuno evidenciar
atividades que provocam erros nos calculos, sendo necessario retomar alguns contetidos de

aritmética, considerados como pré-requisitos.

Desse modo, constata-se que a elabora¢ao de problemas, a participagao ativa do aluno
no processo de constru¢do do conhecimento e a mediacao do professor, requer uma postura
diferenciada de ambos, e esta condigdo satisfaz nossa questdo inicial e, constatamos que ha
contribui¢gdes (o aluno participa na constru¢do do conceito) e desafios (dificuldades em
resolver operagdes) no ensino de equagdes de primeiro grau, identificados em sala de aula na

abordagem da resolucdo de problemas no processo ensino-aprendizagem.

4.5 MODELAGEM MATEMATICA

Diferentemente da resolu¢do de problemas, a modelagem matematica foca no processo
de constru¢do de uma representacdo matematica para uma situagdo real complexa, indo do
mundo real para o mundo matematico, a qual desempenha um papel fundamental na
compreensdo ¢ interpretacdo de situagdes do cotidiano. No contexto educacional, torna-se
essencial desenvolver estratégias de ensino que possibilitem aos estudantes relacionar os
conceitos matematicos com problemas reais. Nesse sentido, a modelagem matematica surge
como uma metodologia que contribui para tornar o aprendizado mais significativo, pois

permite transformar situagdes do mundo real em representagdes matematicas.

De acordo com estudos na drea do Ensino de Matematica, a modelagem possibilita que
o aluno investigue problemas, formule hipdteses, construa modelos e interprete resultados,
desenvolvendo nao apenas habilidades matematicas, mas também pensamento critico e
autonomia. Assim, contetdos tradicionais, como equacdes de primeiro grau, podem ser
trabalhados a partir de situagdes contextualizadas que aproximam a matematica da realidade

do estudante.
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Dessa forma, este subtopico tem como objetivo apresentar e analisar situacdes-
problema que envolvem equagdes de primeiro grau, resolvidas por meio da modelagem
matematica, evidenciando como essa abordagem pode contribuir para o processo de ensino e

aprendizagem da matematica.

Segundo a BNCC, o conhecimento matematico € essencial para todos os estudantes do
ensino fundamental, pois tem grande aplicagdo na resolu¢do de problemas e situagdes que
emergem na sociedade contemporanea e contribuem para a formag¢ao de uma mente critica e
consciente de suas responsabilidades em sociedade. A BNCC tem como hipotese pedagogica
a ideia de que todos podem aprender matematica. Sendo assim o documento propde que o
desenvolvimento de competéncias e habilidades devem permitir que o aluno perceba a
importancia dessa area na vida pessoal e social, de modo que haja ampliacdao nas formas do

pensar matematicamente para além dos calculos numéricos.

Entre os principais acréscimos trazidos pela BNCC no Ensino de Matematica esta o
enfoque no letramento matematico, quem tem essencialmente o papel de estimular a pesquisa

de forma prazerosa, para solu¢des de problemas inerentes ao cotidiano dos estudantes.

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento
matematico, definido como as competéncias ¢ habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento
de conjecturas, a formulagdo e a resolucdo de problemas em uma variedade de

contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas.
(BRASIL, 2017, p. 266).

O documento também propde, como meio para desenvolver o letramento matematico,
os processos de resolugdo de problemas, investigacdo, desenvolvimento de projetos e

modelagem. Tais processos, por sua vez, estdo relacionados aos caminhos da matematica:

processos matematicos de resolugdo de problemas, de investigagdo, de
desenvolvimento de projetos ¢ da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo,
objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental.
Esses processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o desenvolvimento
de competéncias fundamentais para o letramento matematico (raciocinio,
representacdo, comunicagao e argumentacdo) (BRASIL, 2017, p. 266).

A BNCC entende que o ensino de matemadtica, por meio da resolugdo de problemas,
leva o aluno do Ensino Fundamental a articular diferentes areas da matematica ¢ também
desenvolve a capacidade de agir matematicamente nas mais diversas situagdes, dentro e fora
da escola. De acordo com Sandré e Guerra (2018), a nog¢do de Letramento Matematico nos

encaminha ao encontro da nogdo de Modelagem Matematica.
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Dentre as vertentes abordadas, iremos destacar as que mais se relacionam ao conceito
de Modelagem Matematica, por ser o foco desse subtopico. O Aritmeticismo?, sendo a
primeira vertente, tem como objetivo de trabalhar exclusivamente numeros, operagdes
aritméticas e uma relagdo de igualdade. Para o autor tal vertente ¢ entendida como “modelar,
em nameros, o que naturalmente implica a utilizacdo das operagdes aritméticas a fim de
produzir as relagdes que constituem o modelo” (1992, p.12). Sendo assim, o objetivo do

trabalho ¢, principalmente, os nimeros, as operagdes aritméticas e uma relagdo de igualdade.

De acordo com Radford (2009), a segunda vertente ¢ chamada de Pensamento
Contextual, cujo nivel de objetivacdo ¢ mais profundo do que o da acdo e percepcao,
caracteristicas do pensamento factual. Nesta vertente mais abstrata de pensamento algébrico,
os alunos devem ser capazes de construir uma mensagem (férmula) que possa ser utilizada

pera calcular e resolver uma situagdo problema.

Para Kaput (2008), a modelagdao constitui-se de um dominio para expressar e
formalizar generalizacdes. Tal perspectiva, se da a partir de situacdes matematicas ou de
fendmenos como a generalizagdo de regularidades em situagdes do cotidiano, nas quais a
regularidade ¢ secundaria, relativamente ao objeto mais geral da tarefa. Para o autor, modelar
¢ utilizar o aspecto sintitico da Algebra para representar diversas situagdes, desde as
essencialmente aritméticas, como problemas simples, até as ditas essencialmente algébricas,
como as relagdes funcionais. Além disso, o autor enfatiza também que modelar um problema,
ndo significa, necessariamente, utilizar-se da linguagem algébrica. Podendo, por exemplo,
utilizar a linguagem gestual, pictérica, natural, numérica para representar um problema

algébrico.

Tais vertentes chegam a um consenso geral entre os autores, de que pensar
algebricamente requer mobilizacdes da capacidade de estabelecer relacdes, modelar,
generalizar, operar com o desconhecido como se fosse conhecido e a capacidade de construir
significado para os objetos e a linguagem. Nesse sentido, a modelagem configura-se como
uma das metodologias a serem aplicadas para o ensino da matematica com o intuito de

desenvolver as habilidades descritas na BNCC.

No ensino de equacdes de primeiro grau, a Modelagem Matemadtica contribui
inicialmente para dar sentido ao conceito de incognita e de igualdade. Em vez de apresentar a

equacdo apenas de forma simbolica, o professor pode partir de situagdes concretas, como

2 O aritmeticismo € um termo técnico usado na Educagdo Matematica ¢ na Filosofia para descrever a tendéncia
de reduzir conceitos a numeros e operacdes aritméticas.
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problemas relacionados a compras, salarios, consumo ou reparti¢do de valores. Por exemplo,
ao analisar uma situacdo que envolva educacdo financeira, juntamente com a ideia de
economizar dinheiro para comprar algo que almeja, os estudantes podem chegar naturalmente
a construcao de uma equagao. Nesse processo, a equacao deixa de ser apenas uma expressao

abstrata e passa a representar matematicamente uma situacdo real. Vejamos os exemplos.

Exemplo 7: Lucas estd economizando para comprar um novo celular. Ele ja
economizou R$700,00 e esta guardando R$30,00 por semana. Lucas quer saber, quantas
semanas ele ainda precisa economizar para atingir o valor de R$ 2620,00 para comprar o

celular?

Uma primeira possivel solu¢do, ¢ o aluno realizar as operagdes sem utilizar
propriamente a equacdo de primeiro grau, fazendo célculo mental ou estimativas. O uso de
operagdes contrarias também faz sentido, como subtrair 700 de 2620, dividir o resultado por
30, chegando em 64. Logo, Lucas precisaria economizar R$ 30,00 durante 64 semanas para

comprar o celular.

Agora, utilizando equagdo de primeiro grau, o aluno pode escolher uma incégnita
(letra) para representar o valor a ser encontrado, o nimero de semanas. Seja o numero de
semanas. A equagdo que representa essa situagdo pode ser: 30 + 700 = 2620. Uma

sugestao do calculo seria:

30 + 700 = 2620 (subtrai 700 de ambos os membros) < 30 = 1920 (divide por

30 em ambos os membros) & = 64.

Logo, Lucas precisaria economizar durante 64 semanas.

A Modelagem Matematica também favorece o protagonismo do estudante no processo
de aprendizagem, uma vez que os alunos participam ativamente da formulacao de hipoteses,
da constru¢ao do modelo matematico e da interpretagdo dos resultados. Essa caracteristica
dialoga com perspectivas do Ensino de Matematica que defendem uma aprendizagem
investigativa e reflexiva, na qual o estudante ndo apenas aplica procedimentos, mas também

compreende o significado das operacdes realizadas.

Além disso, a modelagem contribui para o desenvolvimento de habilidades cognitivas
e sociais, como argumentacdo, interpretagdo, tomada de decisdo e trabalho colaborativo.
Durante as atividades de modelagem, os estudantes discutem estratégias, analisam diferentes

possibilidades de resolucdo e avaliam a coeréncia das solugdes encontradas. Esse processo
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fortalece a compreensao conceitual da equagdo de primeiro grau ¢ amplia a capacidade de

utilizar a matematica em diferentes contextos.

Uma situagdo-problema bem corriqueira que aparece com frequéncia nos livros

didaticos ¢ da corrida de taxi ou aplicativo, como segue no exemplo 8.

Exemplo 8: Um motorista cobra R$ 6,00 de bandeirada mais R$ 3,00 por quilometro

rodado. Um passageiro pagou R$ 30,00 pela corrida. Quantos quilometros foram percorridos?

Utilizando as operagdes inversas, podemos calcular 30 —6 = 24 e entdo 24 +3 =8 .

Logo, a corrida teve 8 km.

Ou ainda, transcrevendo para a linguagem algébrica, temos a equagdo 6 +3 = 30,

sendo x a quantidade de quildmetros percorridos. Assim,

6 +3 = 30 (subtrai 6 de ambos os membros) « 3 = 24 (divide ambos os

membros por3) = =8
Logo, o percurso percorrido foi de 8 km.

Portanto, pode-se afirmar que a Modelagem Matematica contribui para o ensino de
equacdes de primeiro grau ao promover a contextualizagdo do contetido, estimular o
pensamento algébrico, favorecer a participagdo ativa dos estudantes e possibilitar a construcao
de significados para os conceitos matematicos. Essa abordagem torna o ensino mais
investigativo e significativo, contribuindo para uma aprendizagem mais so6lida e reflexiva da

Algebra.
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5. “OX DA QUESTAO”

A utilizacdo de letras para representar quantidades desconhecidas constitui um dos
marcos fundamentais na evolu¢do da linguagem algébrica. Entre essas letras, a varidvel x
ocupa posicdo de destaque, tornando-se, ao longo do tempo, um simbolo universalmente
associado a incégnita em equacdes, especialmente nas de primeiro grau. Entretanto, esse uso
ndo ¢ arbitrario, mas resultado de um processo historico que envolve diferentes culturas,

sistemas de escrita e avancos na formalizagdo da matematica (CAJORI, 2007).

Este capitulo tem como objetivo apresentar o desenvolvimento historico que levou a
consolida¢do da letra x como simbolo de incdgnita, destacando contribuicdes da matematica

arabe medieval e da matematica europeia moderna.
5.1 A ALGEBRA RETORICA E AS ORIGENS DA INCOGNITA

Nos primordios da Algebra, particularmente nas obras do matemético persa Al-
Khwarizmi (século IX), ndo havia o uso de simbolos modernos para representar incognitas.
Em sua obra Al-Kitab al-Mukhtasar fi Hisab al-Jabr wal-Muqgabala, as equacdes eram
descritas predominantemente em linguagem verbal, caracteristica do que posteriormente

passou a ser denominado Algebra retorica (BOYER; MERZBACH, 2011; KATZ, 2009).

Nesse contexto, a incognita era frequentemente designada pelo termo arabe shay’, que
pode ser traduzido como “coisa” ou “algo”. Assim, a quantidade desconhecida era tratada
verbalmente, sem a utilizacdo de uma letra como x para representa-la. A exposicao de Al-
Khwarizmi constitui um importante exemplo da Algebra retérica, na qual procedimentos e
relacdes matematicas eram expressos por meio de palavras, em vez da notacdo simbdlica

moderna (BOYER; MERZBACH, 2011; CAJORI, 2007).

A Algebra desenvolvida por Al-Khwarizmi exerceu influéncia significativa sobre a
matematica europeia medieval. Sua obra foi traduzida para o latim no século XII,
contribuindo para a transmissdo de conhecimentos algébricos do mundo islamico para a
Europa. Essas tradugdes também contribuiram para a incorporagao de termos e procedimentos

associados a Algebra no contexto europeu (BOYER; MERZBACH, 2011).

5.2 TRADUCOES E A TRANSICAO PARA O SIMBOLO “X”
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O uso da letra x como simbolo para uma quantidade desconhecida nido deve ser
atribuido diretamente a Al-Khwarizmi. Embora matematicos arabes utilizassem o termo shay’
para designar a quantidade desconhecida, ndo hé evidéncia histoérica suficiente para afirmar
que a letra x tenha surgido diretamente desse termo por meio das tradugdes medievais

(CAJORI, 2007).

Durante a transmissdo da Algebra arabe para a Europa, as obras de Al-Khwarizmi
foram traduzidas para o latim, contribuindo para a formacao e o desenvolvimento da tradi¢ao
algébrica europeia. Nesse processo, termos associados a incognita também foram
incorporados as diferentes tradigdes matemadticas. O termo arabe shay’, por exemplo,
relacionava-se a ideia de “coisa” ou quantidade desconhecida e encontrou correspondentes em
outras linguas e tradigcdes algébricas medievais (BOYER; MERZBACH, 2011; CAJORI,
2007).

Segundo alguns historiadores da matematica, como Katz (2009), o som “sh” do arabe
ndo possuia equivalente direto no espanhol medieval. Uma hipdtese recorrente sugere que
esse som foi representado pela letra x, que, a época, possuia uma pronuncia semelhante ao

“sh”. Assim, a incognita passou gradualmente a ser associada a esse simbolo.

Embora essa explicacdo ndo seja consensual entre todos os historiadores, ela ilustra o

papel das adaptacdes linguisticas na formagao da notagdo matematica.
5.3 A FORMALIZACAO SIMBOLICA NA MATEMATICA MODERNA

A consolidagio do uso sistematico de letras para representar quantidades conhecidas e
desconhecidas ocorreu progressivamente entre os séculos XVI e XVII, no processo de
desenvolvimento da Algebra simbolica. Nesse contexto, destacam-se mateméticos como
Francois Viéte e, posteriormente, René Descartes, cujas contribui¢des foram fundamentais
para a organizacdo da notagdo algébrica moderna (BOYER; MERZBACH, 2011; CAJORI,
2007).

Frangois Viéte, no final do século XVI, utilizava letras para representar tanto
quantidades conhecidas quanto desconhecidas, estabelecendo uma importante etapa no
desenvolvimento da Algebra simbolica. Sua convencdo, entretanto, diferenciava-se da
utilizada posteriormente por Descartes: Victe empregava vogais para representar quantidades

desconhecidas e consoantes para as conhecidas (CAJORI, 2007).
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Em sua obra La Géométrie, publicada em 1637, René Descartes estabeleceu uma
convengao que teria grande influéncia na notagdo algébrica posterior. Ele passou a utilizar as
primeiras letras do alfabeto, como a, b e ¢, para representar quantidades conhecidas, enquanto
as ultimas letras, como z, y e x, eram empregadas para representar quantidades desconhecidas

(DESCARTES, 1637; CAJORI, 2007).

Essa convengdo pode ser observada diretamente em La Géométrie, na qual Descartes
apresenta, por exemplo, expressoes envolvendo z como quantidade desconhecida e @ € b como
quantidades conhecidas. A propria obra também apresenta posteriormente o uso de x e y para

quantidades indeterminadas (DESCARTES, 1637).

54 O PAPEL DA NOTACAO NA COMPREENSAO DAS EQUACOES DE
PRIMEIRO GRAU

A introdugdo de simbolos como x ndo apenas simplificou a escrita matematica, mas
também transformou a maneira como os problemas eram concebidos e resolvidos. Em
equacdes de primeiro grau, por exemplo, a representagdo simbolica + =0, permite
generalizar uma infinidade de situagdes concretas, facilitando tanto o ensino quanto a

aplicagdo da Algebra.

De acordo com Boyer e Merzbach (2011), a evolugdo da notagdo algébrica foi
essencial para o desenvolvimento da matematica como ciéncia abstrata, sendo a adog¢do de

variaveis simbdlicas um dos passos mais importantes nesse processo.

O uso da letra x em equacdes €, portanto, resultado de um processo histdrico que
envolve a transicdo da linguagem retorica para formas progressivamente mais simbolicas de
representacdo, o desenvolvimento da notagdo algébrica e a consolidagdo de convengdes
durante a matematica europeia moderna. Embora ndo exista evidéncia historica suficiente
para afirmar uma origem direta do x no termo 4rabe shay’, a escolha das letras do final do
alfabeto para representar incognitas foi sistematizada por Descartes em La Géométrie (1637)

e posteriormente se consolidou na tradigdo matematica (CAJORI, 2007).

Compreender esse percurso historico contribui para uma visdo mais ampla da
Matematica, evidenciando que seus conceitos, simbolos e formas de representacdo foram

construidos e modificados ao longo do tempo, em diferentes contextos culturais e historicos.
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6. VANTAGENS E DESVANTAGENS DAS DIFERENTES PERSPECTIVAS

A seguir, elaboramos uma tabela com as vantagens e desvantagens das diferentes

perspectivas de ensino de equac¢do de primeiro grau.

Tabela 1: Vantagens e Desvantagens das diferentes perspectivas

METODO VANTAGENS DESVANTAGENS

- Simplicidade e acessibilidade: | - Ineficiéncia em problemas
¢ facil de entender e ndo requer | complexos: pode ser demorado
conhecimento prévio; e exaustivo, exigindo muitas

tentativas antes de chegar ao

- Estimula o raciocinio légico:
resultado correto;

ajuda a compreender o conceito
de que uma equagdo ¢ uma | - Dificuldade com fragdes e
igualdade que precisa ser | nimeros negativos: se a
satisfeita, melhorando a intuicdo | solucdo for um nimero
matematica; decimal, fracionario ou

negativo, a chance de encontrar
- Util para solugdes rapidas o .
P ¢ P o valor exato é muito baixa;

Tentativa e erro (quando a solug¢do ¢ um nimero

inteiro): quando a resposta for | - Ndo garante solu¢do rapida:
um niimero pequeno ou simples, | diferente dos métodos
¢ muito rdpido encontrar a | algébricos, a tentativa e erro
solucao; depende muito da sorte e pode
ndo levar a solugdo em tempo

- Aprendizado através do erro: habil;

cada tentativa errada fornece C .
- Falta de generalizacdo: o

informagdes que ajudam a . ~ .
método ndo ensina uma regra

refinar a préxima tentativa, . ~
aplicavel a todas as equagoes

indicando se o valor precisa ser L
de primeiro grau, sendo focado

maior ou menor. ,
apenas no problema especifico.

- Eficiéncia e rapidez: permite | - Aprendizado  superficial
Tradicional que os alunos aprendam | (mecanico): 0s alunos

rapidamente a ‘“mecanizar” a | aprendem o como fazer, mas
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resolugdo de equagdo do tipo
+ = , sendo eficaz para

cumprir o curriculo rapidamente;

- Estrutura clara: oferece um
passo a passo definido, o que
proporciona  seguranca  aos

alunos que preferem regras

claras e procedimentos diretos;

- Preparacdo para avaliacao

padronizada: foca em
habilidades necessarias para
provas tradicionais e

vestibulares, que muitas vezes
valorizam a velocidade do

calculo;

- Facilidade na correcao: o

método  pratico facilita a
identificacdo rapida de onde o

aluno errou no algoritmo.

ndo o porqué fazer. Eles
decoram a regra sem entender
que a equagdo representa um

equilibrio;

- Falta de contextualizagao:
muitas vezes as equacdes sao
tratadas apenas como numeros
e letras, sem conexdo com
problemas reais ou situacdes

cotidianas;

- Passividade do aluno: o

professor ¢ o centro do
aprendizado, transformando o
aluno em um receptor passivo,
diminuir o

0 que pode

engajamento e a motivacao;

-Dificuldade em problemas
complexos: quando a equagdo
ndo estd no formato padrao,
alunos treinados apenas
tradicionalmente tém
dificuldade em interpretar e
montar a equacdo a partir de

um problema textual;

- Desinteresse: a repeti¢cdo
excessiva de exercicios de
“calcule o valor de x” pode
tornar o estudo da matematica

tedioso.

Balanga

- Concretizagdo do abstrato:

transforma a equagdo, muitas

- Limitagdo com numeros

negativos: ¢  dificil ou
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vezes abstrata para o aluno, em
uma situacdo fisica manipulavel,
tornando o conceito de igualdade

e incognita mais tangivel;

- Visualizagdo do principio da
equivaléncia: demonstra
claramente que para manter a
balanca equilibrada, qualquer
operacdo feita de um lado deve

ser feita do outro;

- Engajamento  ladico: a
utilizacdo de balangas reais ou
virtuais e “pesinhos”, como
caixas ou macas, torna a aula

mais atrativa e participativa;

- Raciocinio ldgico: foca na
compreensdo do “porqué” das
operagdes, em vez da simples

memorizagdo de regras;

- Facilita a resolugdo de
problemas: ajuda na modelagem
de problemas reais, onde o aluno
precisa encontrar o “peso”

desconhecido “x”.

contraintuitivo representar
valores negativos em uma
balanca de pratos fisica, pois

ndo se pode ter peso negativo;

- Complexidade de equacdes
elevadas: o método funciona
bem para equagao simples, mas
torna-se dificil de visualizar ou
manipular fisicamente com
equagdes muito complexas,
fragdes ou multiplos termos

algébricos;

- Necessidade de recurso: a
utilizagdo da balanga fisica
exige materiais (balanca de
pratos, pesos) que podem nao

estar disponiveis nas escolas;

- Risco de mecanizagdo: se nao
for bem mediado pelo
professor, o aluno pode passar
a repetir as etapas de retirada
de pesos sem compreender a
logica algébrica subjacente,
apenas visualizando a acado

mecanica;

- Abstragao das variaveis: pode
ser dificil para os alunos
associarem que uma caixa
desconhecida na  balanca
representa a variavel “x” em

todos oS contextos,
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especialmente quando a
incognita aparece dos dois

lados.

Resolugao de

problemas

- Aprendizado ativo e profundo:
promove a construgdo de
conhecimento, indo além da

memorizagdo das féormulas;

- Habilidades cognitivas:
desenvolve o raciocinio logico, a
criatividade e o pensamento

critico;

- Autonomia e colaboragao:
estimula o protagonismo do

aluno e o trabalho em equipe;

- Tempo: exige bastante tempo

na resolucao;

-Subjetividade: pode haver
viés na interpretacdo do
problema e¢ na avaliagdo das

solugdes;

- Incerteza: n3o garante uma
solu¢do unica ou definitiva, o

que pode gerar frustagao;

- Dificuldade de
implementagao: exige
planejamento cuidadoso para
ndo se tornar apenas um

exercicio simples.

Modelagem

- Contextualizagdo e relevancia:
aproxima a matemdtica da
realidade do aluno, mostrando a
utilidade pratica de conceitos
abstratos, o que torna o

aprendizado mais significativo;

- Desenvolvimento do
pensamento critico: estimula a
capacidade de abstragao,
passando da linguagem natural
(problema  falado) para a
linguagem matematica

(Algebra);

- Limita¢do: a modelagem de
primeiro grau s6 ¢ eficaz
quando a taxa de variagdo ¢
constante. Nao funciona para
situagoes com curvas,

aceleracdbes ou crescimento

exponencial, por exemplo.
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- Tomada de decisdo: permite
prever resultados e simular
cenarios, facilitando escolhas

baseadas em dados;

- Interdisciplinaridade: pode ser
aplicada em diversas areas,
como fisica  (movimento),
biologia (crescimento
populacional linear), economia

(oferta e demanda).

Fonte: elaborada pela autora (2026)

Logo, as diferentes perspectivas de ensino da equagdo de primeiro grau evidenciam
que ndo h4d uma unica abordagem capaz de atender plenamente a todos os contextos
educacionais, mas sim a necessidade de integrar métodos variados. Enquanto abordagens
tradicionais priorizam a aplicagdo de regras e procedimentos algoritmicos, perspectivas
construtivistas e contextualizadas valorizam a compreensdo conceitual, a resolucdo de
problemas e a conexao com situagdes do cotidiano. Além disso, o uso de recursos visuais,
tecnologicos e estratégias colaborativas contribui para tornar o aprendizado mais significativo

e acessivel.

Dessa forma, o ensino eficaz das equagdes de primeiro grau depende de uma pratica
pedagdgica flexivel, que considere as necessidades dos alunos e promova tanto o dominio

técnico quanto o entendimento critico dos conceitos matematicos.
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7. SUGESTAO DE SEQUENCIAS DIDATICAS PARA O ENSINO DE
EQUACAO DE PRIMEIRO GRAU PARA ALUNOS DO 7° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Como apresentado nos capitulos anteriores, existem diversas formas de ensinar
equacao de primeiro grau, cada qual com sua especificidade e objetivo. Neste capitulo vamos
trazer propostas de sequéncias didaticas para servir de orientagdo ou exemplo para professores
que desejam ensinar equacdes através de seus diversos métodos de ensino, de acordo com as

habilidades a serem alcangadas no 7° ano do Ensino Fundamental.
7.1 1* SEQUENCIA DIDATICA: METODO DA TENTATIVA E ERRO
Publico alvo: alunos do 7° ano do Ensino Fundamental

Habilidades:

e EF07MAI13: Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por

equacdes do 1° grau com uma incognita;

e EF07MAI14: Resolver e interpretar equacdes do primeiro grau, compreendendo

o significado da igualdade.
Objetivos:
e Compreender o conceito de equacdo de primeiro grau;
o Desenvolver estratégias de resolu¢do por meio de tentativa, erro e verificacao;
o Interpretar o significado da incognita e da igualdade;
o Estimular o raciocinio l6gico e a autonomia na resolugao de problemas.

Recursos Didaticos: quadro e giz/canetdo, papel e lapis, cartdes com problemas,
calculadora (opcional, para verificacao) e situagdes-problemas (impressas ou escritas

na lousa).

Tempo previsto: 2 aulas de 50 minutos cada
Desenvolvimento da aula:

Aula 1 — Introducao e Construciao do Conceito

1. Situagdo-problema inicial (15 minutos): Apresente um problema simples do
cotidiano, como “Pensei em um numero. Somei 5 e obtive 12. Que numero

pensei?”.
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Em seguida, peca que os alunos tentem descobrir o niimero por tentativa e erro.

Incentive diferentes estratégias: “E se fosse 6?”’; “E se fosse 87
Aqui entra a abordagem construtivista: o aluno constroi o conceito testando hipoteses.

2. Socializagao (10 minutos): Alunos compartilham suas tentativas. Professor organiza

as ideias no quadro.

3. Formalizagdo (15 minutos): Apresente a forma matematica por meio de uma
equacdo de primeiro grau: + 5 = 12. Em seguida, mostre como resolver a equacao.

Relacione com as tentativas feitas pelos alunos.

4. Atividade guiada (10 minutos): Proponha novos desafios semelhantes para tentar

resolver por tentativa e erro:

a)x+3=10

b)x—4=-6

¢) Um numero somado a 7 resulta em 20. Qual ¢ esse numero?

d) O dobro de um numero menos 3 ¢ igual a 11. Qual € esse nimero?
Alunos resolvem primeiro por tentativa, depois formalizam.

Aula 2 — Aproximacao e Sistematizacao

1. Retomada (10 minutos): Revisdo rapida com perguntas: O que € incognita? O que

significa resolver uma equacao?

2. Atividade em grupo (20 minutos): Divida a turma em grupos e entregue situacdes-

problema:

1) Escreva a expressao matematica que corresponde a este enunciado: “Pensei em um

namero. Multipliquei por 3 e somei 4. Deu 40.”

2) Encontre o nimero que esta faltando:

a) e}

+24=96 . 24=96
Y24+ =96 ) 24. =96
¢) . 24=96 g 1 24=96
Vo6-[ |=24 Vos:[ ]=6
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3) A soma de trés parcelas ¢ 8 740. A primeira € 4 319 ¢ a segunda ¢ 1 843. Determine

a terceira parcela.
4) Dividi um nimero por 8 e obtive quociente 13, com resto 5. Que numero dividi?

Orientagdo: Tentar resolver por tentativa e erro, registrar as tentativas,; escrever a
equagdo e resolver formalmente. Importante: valorize o processo, ndo apenas a resposta

correta.
3. Discussao Final (10 minutos): Promova uma reflexdo com perguntas:
v O que foi mais facil: tentar ou usar a equagio?
v’ A tentativa e erro ajuda? Em quais situagdes?
v" O que significa “resolver” uma equagdo?

Fechamento construtivista: Mostre que errar faz parte do aprendizado e que as

tentativas ajudam a entender o problema, ndo apenas encontrar a resposta.
7.2 2* SEQUENCIA DIDATICA: METODO TRADICIONAL
Publico alve: alunos do 7° ano do Ensino Fundamental

Habilidades:

e EF07MAI13: Resolver e elaborar problemas representados por equacdes do

primeiro grau com uma incognita;

e EF07MAI14: Resolver e interpretar equacdes do primeiro grau, compreendendo

o principio da igualdade.
Objetivos:
o Compreender o conceito de equacdo de primeiro grau;
o Interpretar o significado da incognita e da igualdade;
e Aplicar o método tradicional de resolucdo, isolando a incdgnita;
e Desenvolver organizacdo logica nos procedimentos matematicos.

Recursos Didaticos: quadro e giz/canetdo, caderno e lapis, lista de exercicios

impressa, smartphone, tablet ou computador.
Tempo previsto: 2 aulas de 50 minutos cada

Desenvolvimento da aula:
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Aula 1 — Introduc¢iao e Método Tradicional

1. Situagdo inicial (10 minutos): Apresente um problema: “Um numero somado a 5
resulta em 12.” Pergunte como resolver. Em seguida, apresente a equacio: +

5=12.
2. Apresentacdo do método tradicional (20 minutos): Explique passo a passo.
Objetivo: isolar a incognita (x).
+5=12 < +5-5=12-5- =7.
Exemplos:
a) —3=10
Solu¢ao: —3 =10 —3+3=10+3 = =13
b) 2 —3=2
Solugio:2 —3=2 =2 —3+3=2+3 =2 =5 ~>=>. =25
c) 5+3 =2
Solugio:5+3 =2 «5+3 —5=2-5=3 =—3 o>="o =-1

3. Exercicios guiados (20 minutos): Resolva junto com os alunos:

a) 2 =14
b) 17+ =18
c) 3 +9=21
d —-8=5

Aula 2 — Jogos digitais

Para essa atividade, os alunos poderao usar o smartphone, tablets ou computador para
acessar 3 jogos que se estdo no repositorio Wordwall de jogos digitais com as alternativas de
respostas e pontuagdo a cada acerto, inclusive com bdnus, o que instigard a cada estudante a

permanecer no jogo e acertar as questdes. Pode ser trabalhado individualmente ou em duplas.
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Jogo Digital 1

https://wordwall.net/play/20428/354/814

|
| I =1 |

8 9 X

Jogo Digital 2

https://wordwall.net/play/19147/296/345

0:02

0 dobro de um

0 guddmpfu de um 3 5 8 5x +
niimero é igual a seis. m;n{:;g Jn;g;zz;rm X - = 3 O — 8 O
. =
0 triplo de um ndmero

menes a sua tarea Um niimero somado X/z + X/3
e il com oito é igual a doze. X/5 - 4 2 = 10.

_ 3x -

j btraido d intuplo d.
e ke metvimie | | e mass st xX+8=12 2x=6
doze é igual a trinta. € igual a oitenta.
X -x/4+ x/9 +
12 = 30 2=12

@ Enviar Respostas I ) X

Jogo Digital 3

https://wordwall.net/play/19166/592/308



https://wordwall.net/play/20428/354/814
https://wordwall.net/play/19147/296/345
https://wordwall.net/play/19166/592/308
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Que niimero natural sou eu? O dobro de
meu antecessor, menos 3, é igual a 25.

=] - - ] =

Pontuaciio x2 50:50 Tempo extra

1de?7

7.3 3* SEQUENCIA DIDATICA: METODO DA BALANCA
Publico alvo: alunos do 7° ano do Ensino Fundamental
Habilidades:

e EF07MA13: Resolver ¢ elaborar problemas que envolvam equa¢des do primeiro

grau com uma incognita;
Objetivos:

e Compreender o conceito de equacdo como uma igualdade;
o Entender o principio de equivaléncia;
e Resolver equacdes do primeiro grau utilizando o método da balanca;

o Relacionar a representacdo concreta (balanga) com a simbolica (equacao).

Recursos Didaticos: quadro e giz/canetdo, caderno e lapis, desenho ou imagem de
uma balanca de dois pratos (no quadro ou projetor), uma balanca de dois pratos fisica
(podendo ser a tradicional ou construida pela criatividade dos alunos), atividades

impressas.
Tempo previsto: 2 aulas de 50 minutos cada.
Desenvolvimento da aula:

Aula 1 — Uso da balan¢a de dois pratos



57

1. Motivacdo e Introdu¢do (10 minutos): Pergunte: “O que significa igualdade?”
Apresente a ideia de equilibrio usando o exemplo de uma balanga. Desenhe uma

balanga no quadro com pesos iguais nos dois lados.

2. Exploragao do conceito (5 minutos): Mostre uma situagao concreta. Exemplo:

Lado esquerdo: 1 pacote + 2 tomates. Lado direito: 6 tomates.

Explique que o pacote representa um nimero desconhecido “x”.

Monte a equacdao: +2 = 6.

3. Resolugdo (5 min): Retire 2 unidades de ambos os lados (principio da equivaléncia).
Mostre que resta: = 4.

Reforce: o equilibrio foi mantido.

4. Atividade guiada (30 minutos): Divida a turma em duplas e entregue a atividade.

1) Observe a balanga abaixo e responda as questdes:

A) A balanga estd com os pratos em equilibrio. O equilibrio permanece se trocarmos
os objetos dos pratos (o que estd no primeiro prato passa para o segundo e vice-

versa)? Justifique.
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antes da troca

R:

B) Quanto deve pesar o abacaxi para o prato ficar em equilibrio?

R:

C) Para os pratos ficarem com 3 kg quanto devemos retirar de cada prato?

Sk § EL®] 67

R:

D) Se fossemos escrever uma sentenca matematica para representar o que estd nas
balangas abaixo, podiamos escrever as seguintes sentencas. Elas estdo corretas?

Justifique:



antes da troca
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4+

+4

2) Encontre o valor de x nas balancas abaixo:

A)

B)
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O

D)

Aula 2 — Continuacio da aula sobre equacio com balanca

1. Correcdo dos exercicios da aula anterior (15 minutos): Valorizar os diferentes
modos de resolu¢ao dos alunos. Mostrar a formalizagao da transi¢ao do concreto
(balanga) para o abstrato. Fazer perguntas do tipo “O que acontece se mexermos s
de um lado da balanca?”’. Concluir que nem sempre é necessario desenhar a
balanca para se resolver uma equagdo de primeiro grau.

2. Desafio em grupos (35 minutos): Organizar os alunos em grupos e lancar um

desafio entre grupos. Cada grupo receberd imagens de balangas, uma por vez, para
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encontrar o valor desconhecido em cada situacdo, usando os algoritmos

sistematizados. O grupo que encontrar primeiro todas as solugdes corretas, vence.

Desafios:

A) Encontre o valor de x na balanga abaixo:

C) Encontre o valor de m na balanca abaixo:




62

D) Encontre o “peso” de cada bolinha laranja na balanca abaixo:

7.4 4 SEQUENCIA DIDATICA: RESOLUCAO DE PROBLEMAS
Publico alvo: alunos do 7° ano do Ensino Fundamental
Habilidades:

e EF07MA18: Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por
equacdes polinomiais de primeiro grau, redutiveis a foorma  + = | fazendo
uso das propriedades da igualdade;

e EF07MA13: Compreender a ideia de variavel representada por letra ou simbolo,

diferenciando variavel de incognita.
Objetivos:

e Compreender o conceito de incognita em uma equagao do primeiro grau;
o Identificar equagdes em situagdes-problema do cotidiano;

e Resolver problemas utilizando equagdes do primeiro grau;
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e Desenvolver raciocinio loégico e argumentacdo matematica ao explicar estratégias

de resolugao.

Recursos Didaticos: quadro e giz/canetdo, caderno e lapis, folhas com situacdes-
problema impressas, cartazes ou fichas com problemas contextualizados, calculadora

(opcional para conferéncia).

Tempo previsto: 2 aulas de 50 minutos cada

Desenvolvimento da aula:

Aula 1 — Introducio e construcio do conceito

1. Situagdo-problema inicial (15 minutos): Organizar os alunos em um semicirculo.
Apresentar o problema: “Em uma papelaria, Ana comprou 3 cadernos iguais € pagou
R$ 27,00. Qual é o valor de cada caderno?”. Solicitar que os alunos tentem resolver

individualmente e depois abrir uma discussao coletiva.

2. Socializacdo das estratégias (10 minutos): Os alunos apresentam diferentes formas

de resolugao:

v tentativa e erro;
v divisao simples;

v representacdo algébrica.

Professor conduz a construgdo da equacdo: 3 = 27. E conclui que = 9.

3. Sistematizacdo do conceito (10 minutos): Explicar o que é a equacdo, o que ¢ a
incognita e como encontrar o valor de x.
4. Atividade pratica (15 minutos): Entrega de situacdes-problemas para a resolucio

em duplas, com o professor mediando e tirando as duvidas.

Atividades

1) Gabriela foi ao supermercado e gastou R$ 30,00 comprando leite integral
em caixas de 1 litro. Quantas caixas de leite Gabriela comprou, sendo que

cada caixa estava custando R$ 5,00?
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2) Resolva o desafio abaixo:

Matematica Facil!
Desafio 2

V+P+¥P-=60

d
\

3) Escreva a equagdo correspondente a cada sentenca:

a) Ao triplo de um nimero t adicionamos 40 e obtemos 61.

b) Subtraindo 20 do dobro de um numero y, obtemos 160.

¢) A metade de um numero x aumentada do préprio nimero x ¢é igual a 96.

d) O quintuplo de um niimero x ¢ igual ao triplo do nimero x, aumentado de 62.

Aula 2 — Aplicacio por resolucio de problemas

1. Retomada inicial (5 minutos): Revisdo oral do conceito de equacao.
2. Resolugdo de problema em grupos (30 minutos): Dividir a turma em grupos e

propor o problema “Enigma de Diofanto”:
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Atividade — Enigma de Diofanto

Diofanto de Alexandria, as vezes chamado de "o pai da Algebra", foi um
matematico grego de Alexandria e autor de uma série de livros chamado Aritmética,
muitos dos quais foram perdidos. Esses textos lidam com a resolucdo de equagdes
algébricas.

Diofanto foi o primeiro matematico grego que reconheceu fragdes como nimeros,
assim ele permitiu nimeros racionais positivos para coeficientes e solucdes. No uso
moderno, equagdes diofantinas sdo equacdes algébricas com coeficientes inteiros em
que solugdes inteiras sdo procuradas.

Porém pouco se conhece sobre a vida deste grande matematico. Muito do nosso
conhecimento sobre a vida de Diofanto ¢ derivada de uma antologia grega do século V
de jogos com niimeros e quebra-cabegas criado por Metrodorus. Um desses jogos ¢ um
enigma, que nos dé a idade de Diofanto, que diz:

“Caminhante! Aqui estio sepultados os restos de Diofanto. E os numeros
podem mostrar quio longa foi a sua vida, cuja sexta parte foi a sua bela infiancia.
Tinha decorrido mais uma duodécima parte de sua vida, quando seu rosto se
cobriu de pelos. E a sétima parte de sua existéncia decorreu com um casamento
estéril. Passou mais um quinquénio e ficou feliz com o nascimento de seu querido
primogénito, cuja bela existéncia durou apenas metade da de seu pai, que com
muita pena de todos desceu a sepultura quatro anos depois do enterro de seu

filho.”

Questao 1: Apresente uma expressao algébrica que descreva cada uma das fases da

vida Diofanto, considerando como x a sua idade.

a) Infancia

b) Juventude (do fim da infancia até o inicio do seu casamento)

c) Periodo entre o inicio do casamento e a morte do seu filho

d) Periodo entre a morte do seu filho e a sua propria morte
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Questao 2: Apresente uma expressao algébrica que represente a idade de Diofanto,

a partir das expressoes indicadas na questdo anterior.

Questao 3: Usando seus conhecimentos sobre fragdes, determine quantos anos

viveu Diofanto, de acordo com a expressao construida na questao anterior.

Questao 4: Responda as questdes a seguir.

a) Com quantos anos Diofanto se casou?

b) Quantos anos Diofanto tinha quando foi pai?
¢) Com que idade o filho de Diofanto faleceu?

d) Quantos anos Diofanto tinha quando perdeu o seu filho?

3. Discussdo coletiva (15 minutos): Cada grupo apresenta a sua estratégia, explicando

o raciocinio utilizado.

A resolugdo de problemas favorece o protagonismo do aluno, pois ele constroi
estratégias proprias antes da formalizagdo do conceito, tornando a aprendizagem

mais significativa.
7.5 5* SEQUENCIA DIDATICA: METODO DA MODELAGEM MATEMATICA
Publico alve: alunos do 7° ano do Ensino Fundamental
Habilidades:

e EF07MA13: Compreender a ideia de variavel representada por letra ou simbolo,
diferenciando varidvel de incognita;

e EF07MA18: Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por
equacdes polinomiais de 1° grau, redutiveis a forma + = , utilizando

estratégias diversas, inclusive propriedades da igualdade.
Objetivos:

o Identificar situacdes do cotidiano que envolvam relagdes matematicas
representaveis por equacdes do 1° grau;

e Construir modelos matematicos a partir de problemas reais;
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e Formular e resolver equagdes do 1° grau;
o Interpretar solu¢des encontradas dentro do contexto do problema;

e Desenvolver raciocinio légico, investigagdo e autonomia.

Recursos Didaticos: quadro e giz/canetdo, caderno e lapis, folhas com situagdes -

problema contextualizadas

Tempo previsto: 2 aulas de 50 minutos cada
Desenvolvimento da aula:

Aula 1 — Situacao real e construcio do modelo matematico

1. Apresentacdo do problema gerador (10 minutos): O professor apresenta a seguinte

situacao:

“Uma empresa de transporte escolar cobra uma taxa fixa de R$ 20,00 mais
R$ 5,00 por dia utilizado. Quanto pagara um aluno que utilizar o transporte

durante alguns dias do més?”

Pergunta-se: Como representar essa situacdo matematicamente? Como descobrir o

valor total para diferentes quantidades de dias?

2. Investigagdo e levantamento de hipoteses (15 minutos): Os alunos, em grupos,

constroem tabelas:

Dias Valor pago

1 R$ 25,00

2 R$ 30,00

3 RS 35,00
Os estudantes percebem a relagdo: =5 + 20

Onde:

v' 'V =valor total;

X = namero de dias.
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3. Introdugdo a equagdo do 1° grau (15 minutos): Professor propde:

“Se um aluno pagou R$ 50,00, quantos dias utilizou o transporte?”’

Modelagem:5 + 20 =50

Resolugdo:5 =30« =6

Discussao coletiva sobre significado da incognita.

Sistematizacao (10 minutos): Registro no caderno:

conceito de variavel;

conceito de incognita;

D S N N

definicdo de equagdo do 1° grau.
Aula 2 — Aplicacio e validacio do modelo

1. Retomada (5 minutos): Revisao breve da aula anterior.
2. Nova situacdo de modelagem (20 minutos): Propor o problema para os alunos
resolverem:
“Raquel vai percorrer uma distancia de 9 quildmetros e resolve pesquisar em dois
aplicativos de transporte o menor valor a ser pago. Ela se depara com duas situagdes:
» Uber: taxa fixa de R$ 4,80 ¢ R$ 0,40 por quilometro rodado;
* 99: R$ 5,80 de tarifa fixa e R$ 0,30 por quilémetro rodado.

Escolhendo a opgao mais barata, quanto Raquel ird pagar?

Modelagem: Considerando a quantidade de quildmetros rodados como x,
temos:

= Uber: 0,40 +48.
Sendo a distancia =9, temos: 0,40.9 + 4,8 = 8,4. Logo, no Uber ela ira
pagar R$ 8,40.

= 99:0,30 +5,80.
Sendo ainda a distdncia =9, temos: 0,30.9 + 5,8 = 8,5. Logo, na 99 ela ira
pagar RS 8,50.
Portanto, na opg¢ao mais barata, Raquel ira pagar R$ 8,40 pelo Uber.
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Socializagdo das solugdes (15 minutos): Nesse momento, os alunos socializam como
montaram a equacdo, como resolveram e como verificaram a resposta.

Reflexdo e fechamento (10 minutos): Discussao:
Onde usamos equacdes no cotidiano?
Como a modelagem ajuda a entender problemas reais?

A Modelagem Matematica aproxima o conteudo da realidade do aluno, tornando a
aprendizagem significativa, pois ele percebe a utilidade prdtica das equagoes na

resolugdo de problemas cotidianos.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo abordou as diferentes maneiras de abordar o tema equagdo de primeiro
grau, para alunos do sétimo ano do Ensino Fundamental, destacando todo o contexto historico

envolvido na construgdo da Algebra e sua introducio no Brasil junto 8 BNCC.

O estudo da Algebra ¢ fundamental porque permite compreender e resolver problemas
de forma geral, indo além de situacdes especificas do cotidiano. Ao trabalhar com simbolos e
relacdes, desenvolve-se o raciocinio logico, a capacidade de analisar padrdes e de tomar
decisdes com mais seguranga. Além disso, a Algebra esta presente em diversas areas, como
finangas, tecnologia e ciéncias, tornando-se uma ferramenta essencial para a vida pratica e
para a continuidade dos estudos. Dessa forma, aprender Algebra ndo é apenas fazer contas,

mas adquirir uma forma de pensar que ajuda a entender e atuar melhor no mundo.

E importante enfatizar que este trabalho, assim como a prépria BNCC, busca servir de
base. As habilidades e objetos de conhecimento propostos para a unidade tematica de Algebra,
equacdes de primeiro grau, foram planejados considerando o desenvolvimento cognitivo
esperado para alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. Nao se trata de uma abordagem
exaustiva ou definitiva de conteudos, mas sim de um ponto de partida, que pode e deve ser
enriquecido pelos professores de acordo com as necessidades, os interesses € o contexto de
seus alunos. Garantindo que a Algebra seja uma oportunidade para os alunos desenvolverem

habilidades criticas e conectarem os conceitos matematicos ao seu cotidiano.

As sequéncias didaticas apresentadas ao longo deste trabalho foram pensadas para
diversificar a conducdo do contetdo, oferecendo aos professores exemplos praticos de como
abordar os conteudos em sala de aula. Contudo, sdo apenas sugestdes que podem ser
adaptadas, ampliadas e personalizadas, respeitando a realidade de cada turma e promovendo

um ensino mais significativo.

Ao articular essas diferentes perspectivas, busca-se compreender suas contribuigdes,
limitagdes e possibilidades no processo de ensino e aprendizagem da Algebra. Cada
abordagem apresenta caracteristicas proprias e pode contribuir de diferentes maneiras para a
compreensdo das equagdes de primeiro grau, cabendo ao professor selecionar, adaptar e
combinar estratégias de acordo com seus objetivos pedagogicos e com as necessidades dos
estudantes. Espera-se, assim, oferecer subsidios tedricos e metodologicos que possam
contribuir para a pratica docente e para a promog¢ao de uma aprendizagem mais produtiva,

critica e contextualizada das equacgdes de primeiro grau.
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A elaboracao deste trabalho também possibilitou uma reflexdo sobre minha pratica
docente. Entre as diferentes perspectivas estudadas, o método da balanga é aquele com o qual
particularmente mais me identifico. Essa preferéncia esta relacionada as minhas experiéncias
em sala de aula, nas quais percebo que a representacdo da igualdade por meio do equilibrio de
uma balanga pode favorecer uma compreensao mais concreta ¢ visual do conceito. Antes de
recorrer diretamente aos procedimentos algébricos e as regras de resolucdo, o estudante pode
compreender que uma equacao representa uma igualdade e que qualquer operagdo realizada

em um dos membros deve preservar esse equilibrio.

Essa reflexdo adquiriu um significado ainda maior ao considerar minha atuacdo na
EJA. Até o momento da elaboracdo deste trabalho, eu ainda ndo havia conseguido introduzir o
contetido de equagdes de primeiro grau com as turmas. O desenvolvimento desta pesquisa,

entretanto, ampliou minhas possibilidades de reflexao sobre o ensino desse contetdo.

Assim, este estudo ndo se encerra com a apresentacao das cinco perspectivas de ensino
propostas, mas abre possibilidades para novas experiéncias e reflexdes sobre a pratica
pedagogica. A intengdo ¢ que os conhecimentos construidos durante a elaboragdo desta
pesquisa possam ultrapassar o espago académico e retornar a sala de aula, contribuindo para a
construgdo de praticas que considerem as diferentes formas de aprender e que possibilitem aos
estudantes compreender a Matematica ndo apenas como um conjunto de procedimentos, mas

como uma ferramenta para interpretar, questionar e intervir em diferentes situagdes.
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