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RESUMO

SILVA, Fabricio de Azevedo. O método da Falsa Posicdo: Uma alternativa para o ensino
de resolucdo de problemas envolvendo equagbes do 1° grau. Seropédica, RJ. 51 p.
Dissertacdo (Mestrado em Matematica). Universidade Federa Rura do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ, 2015.

O principal objetivo desta pesquisa é verificar se 0 método da falsa posi¢éo, utilizado para
resolver alguns problemas do Papiro de Rhind, pode ser uma alternativa para resolucdo de
problemas que envolvem equagdes do 1° grau com uma incognita para alunos do 7° ano do
ensino fundamental. Esse método era utilizado pelos egipcios e trata-se de um caminho para
encontrar a solucdo do problema através da estipulagdo de um valor inicial, considerado afalsa
posicdo, que devera ser gjustado imediatamente apOs para se obter o valor correto. Como
observamos ndo ser raro que essa estratégia seja adotada pelos discentes nos dias atuais,
acreditamos ser essa uma alternativa plausivel para o ensino do conteido. Para verificar a
eficacia do método, realizamos um estudo de caso — adotando uma abordagem qualitativa para
analisar os dados recolhidos na pesquisa — com uma turma do 7° ano em uma escola da rede
municipal do Rio de Janeiro. Propomos uma sequénciade trés atividades, aplicadaem um anico
encontro, onde apos a resolucdo dos problemas pelos discentes, iniciavamos uma discussao
sobre quais estratégias adotaram. Apds aresolucao da primeiraatividade, um problemaretirado
do Papiro de Rhind, durante o periodo destinado a discusséo do problema, mostramos como 0s
egipcios o resolviam. Podemos perceber que uma quantidade consideravel deles se identificou
com o0 método, pela forma como resolveram as atividades posteriores.

Palavras-chave

Resolugéo de problemas, equacéo do 1° grau, método da falsa posic¢éo, Papiro de Rhind.



ABSTRACT

SILVA, Fabricio de Azevedo. The False Position method: An alternative for teaching
problem solving involving the 1st degree equations. Seropédica, RJ. 51 p. Dissertation
(Master in Mathematics). Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2015.

The main objective of this research is to see whether the false position method, used to solve
some problems Rhind Papyrus, can be an alternative for solving problems that involve the 1st
degree equations with one unknown for students from the 7th grade of elementary school. The
Egyptians used this method and this is away to find the solution of the problem by requiring
an initial value, considered the false position, which should be adjusted immediately to obtain
the correct value. As we noted not rare that this strategy is adopted by students nowadays, we
believe thisis a plausible aternative to the teaching content. To check the effectiveness of the
method, We conducted a case study — adopting a qualitative approach to analyze the data
collected in search — with a group of the 7th grade in amunicipa school in Rio de Janeiro. We
propose a sequence of three activities, applied in asingle meeting, where after the resol ution of
problems by students, we began a discussion of what strategies adopted. After the resolution of
the first activity, a problem taken from the Rhind Papyrus, during the period for the discussion
of the problem, we show how the Egyptians resolved. We can see that a considerable amount
of them identified with the method, by the way they decided later activities.

Keywords
Problem solving, 1st degree equation, false position method, Rhind Papyrus.
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INTRODUCAO

Nos dias atuais, percebemos pela experiéncia docente e pesguisas hibliogréficas, que
uma das grandes dificuldades encontradas pelos alunos do ensino basico esta concentrada na
resolucdo de problemas. Ndo é raro encontrarmos aunos que dominam os algoritmos
necessarios aresolucdo de um problema, porém quando sdo expostos ao mesmo ndo Sao capazes
de perceber arelacéo existente entre o contetido assimilado e o problema proposto. Poderiamos
citar diversos fatores para justificar tal ocorréncia, entretanto o objetivo da presente pesquisa
ndo € listar os motivos causadores das dificuldades encontradas pelos discentes, mas sim
encontrar um caminho através da historia da matematica para minimizar essas dificuldades em
relacdo aos problemas que envolvem as equagdes do 1° grau. Foi buscando esse caminho que
nos deparamos com 0 método da falsa posicéo utilizado pelos egipcios para resolucdo dos
problemas encontrados no Papiro de Rhind. A escolha do tema se deu por que segundo
Medeiros e Medeiros (2004, p. 546) “em sua esséncia, 0 método da falsa posi¢do consiste em
um procedimento de tentativas e erros”, e esse procedimento € bastante intuitivo e comum entre
os alunos dessa etapa de ensino nos dias atuais. Entretanto, no método egipcio haumaestrutura
mais consistente para essas tentativas e erros, que dificilmente encontrariamos nesse
procedimento praticado pelos alunos de hoje, pois as tentativas e erros desses séo, geralmente,
aleatdrias. Acreditamos que esse método pode contribuir para uma reflexdo quanto aos
procedimentos utilizados na resolucéo de problemas, visto que, segundo Medeiros e Medeiros
(2004) aresolucéo de problemas que envolvem equactes do 1° grau é tratada hoje deumaforma

exclusivamente smbdlicae

Esta simbolizagdo precoce traz sérios danos para a formagdo do pensamento
especulativo, da exploracdo das relagdes numéricas porventura existentes na situacéo
em causa e da prépria intuicdo matemética a ser necessariamente desenvolvida.
(MEDEIROS e MEDEIROS 2004, p. 546)

Obviamente ndo € interesse dessa pesquisa desmerecer ou minimizar aimportancia dos
métodos algébricos atuais, que trouxeram inimeros beneficios e praticidade a resolugdo de

problemas matematicos, contudo, segundo Medeiros e Medeiros (2004, p. 556)

Tendo em mente uma perspectiva histérica da producdo do conhecimento, s depois
de explorar asintuicdes € que deveriam ser feitas mecanizagGes de procedimentos via

uma simbolizacdo mais rigorosa das abordagens mateméticas.
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Porém, ndo € comumente valorizado o processo intuitivo dos discentes na resolucéo de
problemas, em geral prioriza-se as manipulagdes agébricas estipuladas pelos livros didaticos
de forma taxativa, sem que se ofereca oportunidade para o0 questionamento ou a reflexao,
procedimentos estes que sdo de fundamental importancia para o processo de ensino-

aprendizagem.

Por esses motivos, acreditamos que o presente trabalho ser4 uma ferramenta para
professores que estiverem dispostos a utilizar a estratégias aternativas como recurso
metodol gico para o ensino de resolucéo de problemas que envolvem equagfes do 1° grau de
uma forma significativa. Estimulando, em primeira instancia, a criatividade e intuicdo dos

discentes, para posteriormente formalizar procedimentos algébricos mais elaborados.

O ensino sobre resolucéo de problemas que envolvem equagdes do 1° grau € um assunto
gue permeia diversas series do ensino béasico, porém tem se tornado um desafio conseguir que
os alunos compreendam de forma significativa os conceitos envol vidos nesse tipo de resol ugéo.
Refletindo sobre essa dificuldade, decidimos focar nossa pesquisa no 7° ano do ensino
Fundamental por ser esse 0 momento onde eles tém o primeiro contato com o tema proposto.
Veremos que 0 método da Falsa Posicdo, utilizado na resolucéo dos problemas 24 a 27 do
Papiro de Rhind, € um instrumento pedagdgico valioso no processo de ensino-aprendizagem
sobre resolugdo de problemas que envolvem equagdes do 1° grau, visto que € um método que,
apesar de ser milenar, é bastante intuitivo.

No primeiro capitulo, veremos um breve panorama sobre os principais aspectos
pertinentes & resolucdo de problemas. No segundo, faremos uma definicdo mais precisa do
Método da Falsa Posicdo: suas origens, como 0s egipcios o utilizava e como ele aparecem em
diversas obras de grandes matematicos. Além disso, discorremos também sobre o Papiro de
Rhin. E, no terceiro e Ultimo capitulo, veremos o relato de experiéncia. Onde apresentamos a
metodol ogia da pesguisa e seu desenvolvimento.
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1. RESOLUCAO DE PROBLEMAS

1.1. O que éum problema?

E possivel afirmar que a histéria da humanidade esta intrinsecamente relacionada a
histéria da resolucéo de problemas? Podemos perceber que as grandes descobertas e grandes
inventos, das mais diversas civilizagbes, advém de uma incansével busca pelas respostas de
grandes problemas enfrentados no cotidiano. Nesse sentido, € de fundamental importanciauma

reflexdo sobre o conceito do que realmente € um problema.

Segundo Lester um problema significa “uma situa¢do que um individuo ou um grupo
quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rapido e direto que o leve a
solucdo” (LESTER, 1983 apud POZO; ECHEVERRIA, 1988, P. 15). Partindo desse principio,
podemos considerar gque estaremos diante de um problema quando ndo formos capazes de
apresentar uma resposta, sem antes refletir, analisar hipéteses, experimentar possibilidades, ou
sgja, ndo possuirmos habilidades e competénci as suficientes paraaresolucdo de formaimediata,

ou apos aplicacdo direta de técnicas previamente adquiridas.
Segundo Pozo e Echeverria (1988, p. 16):

[...Jum problema se diferencia de um exercicio na medida em que, neste Ultimo caso,
dispomos e utilizamos mecani smos que nos levam, de formaimediata, a solucdo. Por
isso, € possivel que uma mesma situagdo represente um problema par uma pessoa
enguanto que para outra esse problema nédo existe, quer por ela ndo se interesse pela
Situagdo, quer porque possua mecanismos para resolvé-la com um investimento
minimo de recursos cognitivos e pode reduzi-la a um simples exercicio.

Podemos dizer entdo, que se uma situacdo representa ou ndo um problema é relativa, ou
sgja, depende de quem o esta enfrentando. Se for um problema ha interesse na obtencdo da
solucdo e ha um esforco cognitivo consideravel para encontré-la. Se alguém depara-se com a

mesma situacéo, porém sem essas caracteristicas, estaria diante de um exercicio.

Considerando essa diferenciacdo e a afirmagdo de Soares e Pinto (2000, p. 01), onde

encontramos que

E preciso fazer com que os alunos se tornem pessoas capazes de enfrentar situagdes
diferentes dentro de contextos diversificados, que facam com que eles busguem
aprender novos conhecimentos e habilidades. S6 assim estardo melhor preparados
para adaptar-se as mudancas culturais, tecnol égicas e profissionais do novo milénio.
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Fica claro que que a mera resolucdo de exercicios, por repeticdo de procedimentos
previamente adquiridos, ndo cumpre o papel de levar o discente areflexdo e a busca por novos
conhecimentos, como no caso em que este se depara com uma Situacdo que pode ser

considerada por ele um problema.

1.2. O que é um problema matematico?

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, os Par@metros Curriculares Nacionais (PCN)
apontam que “um problema matematico é uma situacdo que demanda a realizacdo de uma
sequénciade acbes ou operacdes paraobter um resultado. Ou seja, a solugdo ndo esta disponivel
deinicio, mas é possivel construi-la.” (BRASIL, 1998, p.42). E obvio que se faz necessario o
conhecimento prévio de alguns algoritmos e procedimentos i nerentes a resolugdo do problema,
porém se este ndo demandar uma reflex&o quanto aos mecanismos utilizados para a obtencdo
da solucéo, ndo se trata de um problema e sim de um exercicio. Ainda nos PCN:

O problema certamente ndo é um exercicio em que o auno aplica, de forma quase
mecanica, uma férmula ou um processo operatdrio. SO ha problema se o aluno for
levado ainterpretar o enunciado da questao que lhe é posta e a estruturar a situagéo
gue lhe é apresentada”. (BRASIL, 1998, p. 41)

Segundo Silveira (2001, p. 1) “um problema matematico é toda situacdo que requer a
descoberta de informagdes matemati cas desconhecidas para a pessoa que tenta resolvé-lo e/ou

ainvencdo de uma demonstragdo de um resultado matematico dado”.

|deia essa que reforcaadefinicdo apresentada pelos PCN, pois em ambos podemos notar
gue o ponto em comum esta no fato de que para se considerar um problema matematico o
resolvedor precisa descobrir informagdes desconhecidas. Mas, na prética docente, e até mesmo
em livros didaticos, ndo € raro observarmos quem considere um problema agquel as tarefas que
se encontram ao fim de um capitulo, ou ao fim de uma aula, onde os alunos sdo motivados a
aplicarem habilidades adquiridas anteriormente em situagdes consideradas praticas. Entretanto,
as definicbes para problemas matematicos, que observamos anteriormente, divergem dessa
ideia, pois consideram tais préticas como exercicios. Ainda segundo Silveira (2001, p. 1), “o
fundamental é que o resolvedor conheca o objetivo a chegar, mas sd estard enfrentando um

problema se ele ainda ndo tem os meios para atingir tal objetivo”.
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Certamente 0s exercicios exercem um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem, pois através deles sdo adquiridos conhecimentos, técnicas e procedimentos que
serdo de fundamental importancia na resolucéo de alguns problemas. Porém, estes ndo devem

ser confundidos com um problema.

Segundo Resnick (apud Silveira, 2001, p. 1), “existem diferentes tipos de problemas e
gue cada tipo tem uma fungdo no processo de aprendizagem do aluno”. Desse modo, podemos
classificar os problemas matematicos como:

Sem algoritmizagao: o caminho da resolucéo é desconhecido, ab menos em boa parte.

Complexos:. precisam de varios pontos de vista.

Exigentes: a solucéo sO € atingida apods intenso trabalho mental; embora o caminho

possa ser curto, ele tende a ser dificil.

Exigem lucidez e paciéncia. um problema se inicia com uma aparente desordem e é

necessario observar as regularidades, os padrBes que permitirdo a construcdo do

caminho até a solugéo.

Nebulosos. pode ocorrer que nem todas as informagfes necessérias estejam aparentes,

por outro lado, pode ocorrer que existam conflitos entre as condi ¢oes estabel ecidas pelo

problema.

N&o ha resposta Unica: além de normalmente ocorrer de existirem vérias maneiras de

resolver um dado problema, pode ocorrer de ndo existir uma melhor solucéo e até de

ndo existir solucdo; ao contrario do que a escola ensina: resolver um problemando é o

mesmo que achar aresposta.

A escolha do melhor tipo de problema depende de diversos fatores, como, por exemplo,
arealidade escolar e extraescol ar dos discentes, afaixaetariae ano de escol aridade, os objetivos
didéticos pretendidos. Pois, se ndo trabalhados de forma coerente, os problemas mateméaticos
podem se tornar um fator de desmotivagdo e desprezo para com a disciplina, devido ao ato
grau de dificuldade e desproporcionalidade ao grau de conhecimento dos alunos. Dai a
importancia de se ter bem claro os objetivos a serem atingidos quando se propde um problema
matematico no processo educacional, evitando ocasionar efeitos ndo satisfatorios para a

aprendizagem.
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1.3. Como seresolve um problema de mateméatica?

Tao importante quanto definir o gue € um problema matemético, é apresentar um roteiro
de procedimentos que podem ser adotados frente a sua resolugdo. E bom ressaltar que a
resolucdo de problemas € umatemética que deveria ser adotada desde os anosiniciais do ensino
fundamental, para que o aluno ao longo de sua jornada escolar possa se habituar com a

linguagem matemética, particular a eles de forma gradativa.

Segundo Polya (1978, p. 1) quatro etapas sdo fundamentais e devem ser empregadas
paraaresolucdo de um problema. A primeira etapa €acompreensdo do problema, e paratanto

€ Necessario que saibamos:

Qual éaincognita? Quais sdo os dados? Qual é a condicdo?

E possivel satisfazer a condicdo? A condicgo € suficiente para determinar a incognita?
Ou éinsuficiente? Ou excessiva? Ou contraditoria?

Desenha umafigura. Adopta uma notacéo adequada.

Separa as diversas partes da condicdo. E possivel defini-las de outro modo? Comenté-

|as?

J4, asegunda etapa € o estabel ecimento de um plano, onde se encontra a conexdo entre
os dados e a incognita. Em alguns casos, € possivel que sgamos obrigados a recorrer a

problemas auxiliares, pois ndo teremos uma conexdo imediata. Assim:

Javiste este problemaantes? Ou javiste 0 mesmo problemaapresentado sob umaforma
ligeiramente diferente?

Conheces um problema relacionado? Ou um que sgja Gtil aqui?

Conheces um teorema que |he poderia ser Util? Ou uma propriedade?

Olha bem para a incognital Pensa num problema conhecido que tenha a mesma
incognita ou outra semel hante.

Eis um problema correl acionado e ja antes resolvido. E possivel utiliza-10? E possivel
utilizar o seu resultado? E possivel utilizar o seu método? Deve-se introduzir algum
elemento auxiliar paratornar possivel a sua utilizacdo?

E possivel reformular o problema? E possivel reformulé-lo ainda de outra maneira?

Volta as definigoes.
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Se ndo puderes resolver o problema proposto, procura primeiro resolver algum
problema correl acionado.

E possivel imaginar um problema correlato mais acessivel? Ou um que sga mais
genérico? Ou um gue sgja mais especifico? Ou um que lhe sgja analogo?

E possivel resolver uma parte do problema? Mantém apenas uma parte da condic&o,
deixaaoutrade lado; até que ponto fica assim determinada aincognita? Como pode ela
variar?

E possivel obter dos dados alguma coisa de Util? E possivel pensar em outros dados
apropriados para determinar aincognita?

E possivel variar aincognita, ou os dados, ou todos eles, se necessario, de tal maneira
gue figuem mais préximos entre si?

Serviste-te de todos os dados? Utilizaste toda a condi¢ao?

Tiveste em conta todas as nogdes essenciais que estdo no problema

A etapaterceira, denominamos de execucao do plano. Nesse momento deve-se executar
0 plano de resolucéo e verificar cada passo:

E possivel verificar claramente que cada passo esté correto?

E possivel demonstrar que ele esta correto?

A quarta e Ultima etapa € a retrospectiva. Aqui devemos examinar se a solucdo a

solucdo obtida é viavel.

E possivel verificar o resultado? E possivel verificar o raciocinio?
E possivel chegar ao resultado por um caminho diferente? E possivel perceber isto num
relance?

E possivel utilizar o resultado, ou 0 método, para outros problemas?

Apesar do méodo de Polya ndo se restringir apenas a resolucdo de problemas
mateméti cos, certamente ele € uma ferramenta altamente eficaz no processo de resolucéo desse
tipo de problema. A aparente simplicidade das etapas sdo profundamente detalhadas nas
perguntas que ele propde a cada uma. Essas perguntas nos gjudam arefletir sobre o problema,
sobre a forma como poderemos resolvé-lo e verificar se essa forma é realmente eficaz. E
importante ressaltar que esse método s6 tem sentido quando nos deparamos com um problema

e ndo um exercicio. Pois, no segundo caso, como ja vimos anteriormente, ndo ha necessidade
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de todas essas indagacOes, umavez que que a priori temos o caminho para a solugdo quase que
de maneira imediata. Para exemplificar, poderiamos imaginar uma situacdo onde nos
encontramos com sede. Se iSs0 ocorre em uma residéncia, normalmente ndo se trata de um
problema, pois 0 acesso a agua seria ago que imediatamente poderiamos solucionar.
Entretanto, se esse episodio ocorre enquanto estamos em um deserto, certamente estamos diante
de um problema.

Quando lemos o enunciado de um problema e n&o sabemos o que fazer ou por onde
comegar, podemos utilizar o método de Polya para nos orientar em relagdo ao que ja
conhecemos e 0 que ainda preci samos descobrir parasoluciona-10. Ele nos g udana organi zacéo
do pensamento para que possamos, gradativamente, a partir das habilidades e informagdes que

j& possuimos, possamos construir o que inda ndo sabemos.

1.4. Resolucéo de problemas é um método de ensino?

Se pesguisarmos 0 passado recente do ensino da matematica em nosso pais, poderemos
perceber que aresolucdo de problemas ndo se destacava como metodologia de ensino. Os PCN
afirmam que “Em nosso pais o ensino de Matematica ainda é marcado pelos altos indices de
retencéo, pela formalizacdo precoce de conceitos, pela excessiva preocupacdo com o treino de
habilidades e mecanizacdo de processos sem compreensdo”. (BRASIL, 1998, p. 19). O
documento afirma ainda que “Nas décadas de 60/70, o ensino de Matematica no Brasil, assim
como em outros paises, foi influenciado por um movimento de renovagdo que ficou conhecido
como Matematica Moderna”. (BRASIL, 1998, p.19). Nesse movimento, fora priorizado um
ensino da mateméti ca nas escolas da mesma forma como os pesquisadores a entendiam. Dava-
se grande importéncia as teorias e simbolismos, mesmo nas séries iniciais do ensino
fundamental, distanciando assim a matematica do mundo real vivido pelos alunos. Durante
muito tempo esse movimento influenciou o ensino da disciplina no pais. No Brasil, o
movimento perdeu forca “a partir da constatacao de inadequacdo de alguns de seus principios

béasicos e das distor¢fes e dos exageros ocorridos”. (BRASIL, 1998, p. 20).

Ainda segundo os PCN,

Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics - NCTM -, dos Estados
Unidos, apresentou recomendacfes para 0 ensino de Matemética no documento



17

“Agenda para Acdo”. Nele a resolucdo de problemas era destacada como o foco do
ensino da Matematica nos anos 80. (BRASIL, 1998, p. 20, grifo do autor)

A partir dai, pesguisadores da area de Educacéo Matematica comecaram a focar suas
ideias na resolucédo de problemas como um eixo norteador do ensino da Matematica. Porém,
ainda assim, o documento aponta que um dos desafios a serem superados no ensino da
M atematica nos dias atuais, é aforma equivocada como esse tema é trabalhado em salade aula.

Assim, por exemplo, aabordagem de conceitos, ideias e métodos sob a perspectivade
resolucgéo de problemas - ainda bastante desconhecida da grande maioria - quando é
incorporada, aparece como um item isolado, desenvolvido paralelamente como
aplicacdo da aprendizagem, a partir de listagens de problemas cujaresolucdo depende
basi camente da escol ha de técnicas ou formas de resol ugdo memorizadas pel os alunos.
(BRASIL, 1998, p. 22)

Todavia, ndo é dessa forma gque a resolucéo de problemas pode ser considerada uma
metodol ogia de ensino. Confrontando essa prética, os PCN afirmam que “em contrapartida a
simples reproducéo de procedimentos e ao acimulo de informacdes, educadores mateméticos
apontam aresolucdo de problemas como ponto de partida da atividade matematica”. (BRASIL,
1998, p. 39). Dessa forma o auno deixa de ser coadjuvante em seu proprio processo de
aprendizagem e passa a ser protagonista, uma vez que necessita percorrer caminhos que até
entdo eram desconhecidos por ele, em busca de uma solucéo para o problema proposto. Esse
comportamento col oca-o0 como agente ativo naconstrucdo de novos saberes, deformaque possa
motiva-lo a continuar essa busca através de novos desafios.

Segundo Poffo (2011, p. 11),

A utilizagdo da resolucdo de problemas como metodologia de ensino exige do
professor muita dedicagéo, avaliagdo continua, além do planejamento para a escolha
ideal de situacBes-problema geradoras que provoquem a curiosidade e mantenham a
motivacdo do aluno.

Sendo assim, o professor deve adotar uma postura de facilitador, mediador e
incentivador das ideias geradas pelos alunos durante o processo de resolucdo dos problemas.
Nesse processo, até mesmo os ‘erros’ devem ser considerados e avaliados pelos alunos com a
mediagdo do professor. Deve-se também incentivar a diversidade de possibilidades de
resolucdo de um problema. Dessa forma o professor consegue transformar sua aula em um
momento mais atrativo e desafiador para o aluno, além de conseguir que grande parte deles se
motivem com a disciplina, fato que dificilmente ocorre quando a resolucéo de problemas é
trabal hada de formainadequada, apenas como fixagdo de habilidades previamente definidas ou
guando sdo propostos problemas gque ndo correspondem ao contexto em que o0 aluno esta

inserido.
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2. METODO DA FALSA POSICAO

2.1. O que € o método defalsa posi¢cao?

O método dafalsa posi¢do € um método milenar utilizado para resolver problemas que
hoje classificariamos como sendo relacionados a equagdes do 1° grau. Segundo Medeiros e
Medeiros (2004, p. 546) “suas origens remontam ao antigo Egito e aos primdrdios da civilizacdo
chinesa, tendo sido largamente utilizado, desde entéo, por matematicos de vérias civilizacdes”.
Para Lumpkin (apud MEDEIROS; MEDEIROS, 2004, p. 546),

Suas origens perdem-se no tempo, tendo surgido independentemente em vérioslocais
e em vérias civilizagdes da Antiguidade, como uma tentativa de resolver problemas
préticos ligados ao comércio, a cobranca de impostos, ao armazenamento de animais
€ a agrimensura.

Essa caracteristicaapontaparao caréter intuitivo do método, pois, essencial mente, trata-
se de um caminho para encontrar a solucdo do problema através da estipulacéo de um valor
inicial, considerado a falsa posicdo, que devera ser gjustado imediatamente apds para se obter
o vaor correto. Posteriormente, iremos verificar que esse valor inicia ndo se da de forma

aleatdria, mas sim com um objetivo especifico de facilitar os calculos.

O fato dele surgir em diversas civilizagOes e de forma independente, nos faz refletir
sobre como esse método possui um carater exploratério, namedida que trabalha com tentativas,
erros e corregdes. Postura bastante comum na historia da resolucéo de problemas e,
inclusive, nos dias atuais, ndo € raro encontramos alguns discentes adotando-a frente a uma

situacdo andloga.

Para exemplificar o méodo da falsa posicdo, vamos verificar como 0s egipcios o
utilizavam na antiguidade. Paratal, tomaremos o Problema 26 do Papiro de Rhind, que diz:

“Uma quantidade e o seu quarto adicionado torna-se 15. Qual é esta quantidade?”

Poderiamos expressar a solucao desse problemaem termos al gébricos atuai s da seguinte

forma:

x+§:15= 4x+x=60=5x=60= x=12
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Porém, Segundo Medeiros e Medeiros (2004) os antigos egipcios resolviam esse tipo de
problema de forma diferente, pois ainda ndo possuiam conhecimento dessa simbologia
algébrica. Eles utilizavam um procedimento de tentativas e erros, conhecido como célculo de

“aha”, nome dado a quantidade desconhecida.

Segundo (BUNT; JONES; BEDIENT, 1988 apud MEDEIROS; MEDEIROS, 2004, p.
547), “Esse procedimento viria a ser conhecido, posteriormente, como o método da falsa
posicao. Tal método tinha seu ponto de partida com o levantamento inicia de uma hipétese, ou
posicdo inicial, sobre o valor da quantidade a ser determinada”.

Observemos a seguinte descri¢éo:

No caso do exemplo acima, o escriba egipcio escolhia um valor para a quantidade
desconhecida (aha) que evitasse a fraggo. Uma boa escolha seria o préprio ndmero 4.
E preciso perceber, entretanto, que este valor 4 atribuido inicialmente & quantidade
desconhecida ndo tinha a pretensdo de ser algo como um palpite verdadeiro; era,
realmente, uma mera tentativa a ser apropriadamente corrigida logo em seguida.
Aplicando a esta posicdo inicia as condi¢cdes do enunciado do problema, o escriba
raciocinava da seguinte forma: se aresposta fosse 4, entdo 4 + 1/4 de 4 = 5. Como o

evidentemente falsa. Entretanto, tendo em vista que o resultado obtido (5) precisava
ser multiplicado por 3 para se chegar ao valor da soma correta (15), ha mesma
proporcdo deveria ser multiplicada a falsa posi¢éo inicial (4) para se obter o valor
correto da incognita. Assim, 0 método da falsa posi¢cdo apontava para um valor de
‘aha’ igual a4 x 3 =12. (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004, p. 547-548)

Valeressatar que anotacdo utilizada por Medeiros e Medeiros (2004) ndo corresponde
a origina utilizada pelos egipcios. Uma vez que eles lancavam mé&o da escrita de fractes
préprias através de somas de fragdes unitérias. Faremos uma descricdo dessa forma de escrita

guando detal harmos os contetidos tratados no Papiro de Rhind.

Além desses registros na antiguidade, o0 método da falsa posi¢éo recebeu destaque em
diversas obras de mateméticos conceituados. Segundo Medeiros e Medeiros (2004), o referido
método pode ser encontrado nos trabal hos do grande matematico grego Diofanto de Alexandria
(201 — 285), por volta do ano 250 da nossa Era. Ainda entre os gregos, em alguns problemas
contidos na influente “Antologia Grega”, elaborada por Metrodorus (478 — 525), por volta do
ano 500. Na sequéncia historica, vamos encontrar esse método exposto nos trabalhos de
notaveis matematicos arabes como Al-Khowarizm (780 — 850) e Abu Kamil (850 — 930), assim
como entre mateméti cos hindus, como o grande Bhaskaracharya (1114-1185). Por voltado ano
900, Abu-Kamil, legitimo sucessor de Al-Khowarizm, escreve o “Livro sobre a Algebra”, foi
através desse livro que o Ocidente veio, muito tempo depois, atomar conhecimento inicia da

Algebrae em especial do método dafalsaposicio. A Algebraso chegariaa Europaapdsamorte
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de Bhaskara Il, j&a no ano de 1202, através do célebre livro de Leonardo Fibonacci (1170 —
1240), também conhecido como Leonardo de Pisa, 0 “Liber Abacci’’, ou ““Livro dos Célculos”.

O impacto deste importante livro no pensamento matemético europeu foi tremendo,
ainda que ndo tenha ele se tratado de uma obra verdadeiramente original, mas da
compilagdo de ensinamento dos arabes, dentre eles, 0 método da falsa posicdo. Alias,
€ preciso que segja destacado que o método da falsa posicéo ndo é apresentado apenas
como um pegueno contelldo matematico a mais a ser conhecido. Todo o capitulo 13
do Liber Abacci é dedicado a0 referido método, a forma como o mesmo havia sido
usado desde a Antiguidade. (MEDEIROS; MEDEIROS, 2004, p. 552)

Concluindo essa parte histérica,

Ja em pleno Renascimento, Luca Pacioli (1494 - 1514), viria a dar sequiéncia neste
percurso historico, através da escrita, em 1494, da suafamosa Summade Arithmetica,
Geometria, Proportioni et Proportionalita. Este foi o primeiro livro impresso sobre
Aritmética e Algebra em todo o mundo.[...] Muitas das solugdes de problemas
apresentadas por Pacioli sdo produzidas utilizando o método da falsa posicdo onde
ele, encurtando a denominacdo dada por Fibonacci, intitula-o, simplesmente de el
cataym. Este método ganhou, com o passar do tempo, varias denominacdes diferentes,
até estabel ecer-se, efetivamente, como o “método da falsa posi¢do™ nos trabalhos de
Peletier (1549), Trenchant (1566), Baker (1568) e Suevus (1593). (MEDEIROS;
MEDEIROS, 2004, p. 552, grifo do autor)

Percebemos, entdo, que esse método pode se tornar uma ferramenta eficaz no processo
de ensino-aprendizagem de resolucéo de problemas que envolvem equagdes do 1° grau, uma
vez que esta de acordo com as recomendacOes propostas nos PCN e em consonancia com a
literatura pesquisada sobre o assunto. Além disso, apresentaremos aos alunos uma aternativa
de resolucdo que se usava ha mais de 3 milénios, mas que se aproxima com sua realidade de
resolucéo dos dias atuais.
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2.2. O Papiro de Rhind

O famoso Papiro Matematico conhecido como “Papiro de Rhind” ou “Papiro de
Ahmes”’, é 0 mais antigo documento matematico de que se tem noticia. Quanto as origens,
segundo Eves (2011, p. 69) “1650 a.C. Essa e a data aproximada do papiro Rhind (ou Ahmes),
um texto matemético naformade manual pratico que contem 85 problemas copiados em escrita
hierética pelo escriba Ahmes de um trabalho mais antigo”. Vale ressaltar que a escrita hierdtica
éumasimplificagcdo daescritahieroglifica. Naantiguidade, aprimeiraerautilizadano cotidiano

e a segunda era utilizada somente em textos sagrados e funebres.

Segundo Boyer (1974, p. 9) “[...]Jé um rolo de papiro com cerca de 0,30 m alturae 5 m
de comprimento, que esta agora no Britsh Museum, (exceto uns poucos fragmentos, que estéo
no Brooklin Museum)”. Foi encontrado em 1858 numa cidade a beira do Rio Nilo, por um
egiptologo e antiquério escocés, chamado Henry Rhind. Por esse motivo é conhecido como
Papiro de Rhind. Mas também é chamado de Papiro de Ahmes, em honra ao escriba que o
copiou. Porém, segundo Eves (2011, p. 70),

Cerca de quatro anos depois de Rhind ter adquirido seu papiro, 0 egiptologo
americano Edwin Smith comprou no Egito o que pensou que fosse um papiro médico.
A aquisicdo de Smith foi doada a Sociedade Histéricade NovaY ork em 1932, quando
0s especialistas descobriram por sob uma camada fraudulenta a parte que faltava do

papiro Ahmes. A Sociedade, entdo, doou o rolo de pergaminho ao Museu Britanico,
completando-se assim todo o trabalho de Ahmes.

Quanto ao contetdo Eves (2011, p. 70) relata que

O papiro Rhind é umafonte priméria rica sobre a matemética egipcia antiga; descreve
os métodos de multiplicacdo e divisdo dos egipcios, 0 uso que faziam das fracdes
unitarias, seu emprego da regra de falsa posicdo, sua solucdo para o problema da
determinacdo da area de um circulo e muitas aplicactes da matemética a problemas
préticos.

N&o € o objetivo da presente pesguisa abordar todos os assuntos encontrados no

documento. Entretanto, julgamos necessario realizar um breve relato sobre a maneiracomo eles
trabalhavam com as fragfes e como empregavam o método da fal sa posi¢ao.

Dentre os assuntos tratados no Papiro, nota-se, através dos problemas propostos e das
tabel as apresentadas no documento, a necessidade que egipcios possuiam em se trabalhar com
fragbes. E como amaneiradeles realizarem os calculos erasingular. A Unicafracdo propriaque

ndo era escrita na forma de uma soma de fragdes unitarias, era 2/3. Para 0s outros casos, eles

ndo consideravam a fragéo racional prépriadaforma% como algo elementar, mas ssm como
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parte de um processo incompleto. A titulo de exemplo, Boyer (1974, p. 10) afirmaque “a fracdo
3/5 paranés uma Unica fracdo irredutivel, era pensada pel os escribas egipcios como uma soma
de trés fracbes unitarias 1/3, 1/5 e 1/15”. Obviamente, os cdlculos seriam demasiadamente
longos caso necessitassem encontrar a soma de fracfes unitarias em substituicéo a eventuais
fragbes decorrentes dos calculos que realizassem. Dessa forma, para facilitar a reducéo de
fragBes proprias & soma de fragdes unitérias, Boyer afirma que:

O Papiro de Rhind comega com uma tabela fornecendo 2/n como soma de fragGes

unitérias, paratodos os valores impares de n de 5 a 101. O equivalente de 2/5 é dado

como 1/3 mais 1/15; 2/11 é escrito como 1/6 mais 1/66; e 2/15 é expresso como 1/10

mais 1/30. O dltimo item da tabela decompde 2/101 em 1/101 mais 1/202 mais 1/303
mais 1/606. (BOYER, 1974, p. 10).

A tabela para 2/n apresentada no Papiro de Rhind é seguida, segundo Boyer (1974, p.
11), “[...]de uma curta tabela para n/10 para n entre 1 e 9, asfracfes sendo novamente expressas
em termos das favoritas — fracbes unitarias e a fracdo 2/3. A fragdo 9/10, por exemplo, €
decomposta como 1/30 mais 1/5 mais 2/3”. Ela possuia 0 mesmo intuito da primeira, facilitar
os cdlculos com fragdes.

Por motivos 6bvios, optamos por ndo trabalhar com as fracbes dessa forma nas

atividades que propomos aos discentes.

Apols a apresentacdo das tabelas, 0 Papiro de Rhind segue com a lista de problemas
sobre questdes variadas. Segundo Lagarto (2010), os problemas estdo organizados, quanto aos

conteudos, de acordo com atabela 1:
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Problema Assunto
la6 Divisdode 1, 2, 6, 7, 8 e 9 pées por 10 homens.
7a20 | Multiplicagdo de diferentesfracbespor 1+ 1/2+ 1/4oul+2/3+ 1/3.
21-23 | Subtragdes: 1 - (2/3 +1/15), 1 - (2/3+ 1/30) e 2/3 - (1/4 + 1/8 + 1/10 + 1/30 + 1/45).
Problemas de quantidades, envolvendo equactes do 1° grau com uma incégnita, resolvidas pelo

24229 método da falsa posicéo.
30a34 Problemas semel hantes aos anteriores, mas mais complicados (envolvendo fracfes) e resolvidos
pelo método da divisdo.
35238 Probl gmas de.hekat (medida de capaci o!ade), envolv_endo equacdes do 1° grau com uma incognita,
mas ainda mais complexas que as anteriores, resolvidos pelo método da falsa posi¢éo.
39 Divisdo de pées.
40 Divisdo de pées envolvendo progressdes aritméticas.

41 a43 | Volumes de contentores cilindricos de cereais.
44 a47 | Volumes de contentores paral el epipédicos de cereais.
47 Tabela das fragdes de 1 hekat, como fragBes do olho de Horus.
48 a53 | Areasde triangulos, retangulos, trapézios e circulos.
54 e55 | Divisdo relacionada com érea.
56a60 | Problemas relacionados com pirémides (sekeds, alturas e bases).
61 e61B | Tabelade umaregraparaencontrar 2/3 de nimeros impares e fragdes unitérias.

62 Problema de propor¢des, sobre metais preciosos e 0 seu peso.
63 e 65 | Divisao proporcional de paes por um nimero de homens.

64 Problema envolvendo uma progressao aritmética.

66 Divisdo de gordura.

67 Proporcéo de gado devido aimpostos.

68 Divisdo proporcional de cereais entre grupos de homens.
69a78 | Problemas de pesosde pdo e cerveja. Propor¢do inversa

79 Progressdo geométrica de razao 7.

80e8l | Tabelasdas frages do olho de Horus.
Problemas (pouco claros) sobre a quantidade de comida de varios animais domésticos, como
gansos e outras aves.
85. Escritura enigmatica.
86-87 | Apontamento de certas contas e incidentes (em parte perdido).

Tabela 1 — Organizacéo dos problemas do Papiro de Rhind

82a84

Cabe a observacéo sobre a divergéncia em relacdo a quantidade de problemas contidos
no Papiro de Rhind. Como vimos anteriormente, Eves (2011) considera a existéncia de 85
problemas. Ja Boyer (1974), considera 84 problemas. Mas outros autores, entre eles Lagarto
(2010), consideram que alista possuia 87 problemas. Essas diferencas se devem adiscordancias
sobre a existéncia dos problemas 85, 86 e 87, aém de opinides contraditorias em relacéo ao
conteiido do problema 40. Entretanto, julgamos ndo ser necessario um aprofundamento sobre

tais divergéncias, umavez que estas ndo interferem no objeto da presente pesquisa.

Como o proposito dessa pesquisa € introduzir o método da falsa posicdo como uma

alternativa para o ensino de resolugdes de problemas que envolvam equagdes do 1° grau, a
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escolha por trabalhar agum dos problemas entre 0 24° e 29° do Papiro de Rhind faz todo
sentido, uma vez que, segundo a tabela 1, estes se tratam de “Problemas de quantidades,
envolvendo equacdes do 1° grau com umaincognita, resolvidas pelo método dafalsa posicéo”.
E, dissertando sobre os mesmos problemas, Boyer afirma que esses problemas
N&o se referem a objetos concretos, especificos, como paes e cervejas, nem exigem
operacdes entre nimeros conhecidos. Em vez disso, pedem o que equivale a solucéo
de equacdes lineares, da formax + ax = b ou x + ax + bx = ¢, onde a, b e ¢ sdo
conhecidos e x é desconhecido. A incdgnita é chamada de ‘aha’. O problema 24, por
exemplo, pede o vaor de aha sabendo que aha mais um sé&imo de aha da 19. A

solugdo de Ahmes n&o € a dos livros modernos, mas € caracteristica de um processo
conhecido como ‘método da falsa posicdo. (BOYER, 1974, p. 12, grifo do autor)

Partindo desses pressupostos, decidimos trabalhar com o problema 26 do Papiro com
objetivo de desafiar os discentes a propor resolucdes para o mesmo. E, em seguida, apresentar-
Ilhes 0 método da falsa posicdo como aternativa para resolucdo dele e de outros problemas

encontrados nos materiais didaticos utilizados por eles.
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3. RELATO DE EXPERIENCIA

3.1. Metodologia

As atividades propostas na presente pesquisa foram realizadas no CIEP Roberto
Morena, pertencente a 108 Coordenadoria Regional de Educacdo da Secretaria Municipa de
Educacéo da Cidade do Rio de Janeiro, localizadano bairro de Paciéncia, Zona Oeste da cidade.
O corpo discente € composto, predominantemente, por alunos que residem em comunidades
proximas a unidade escolar, onde 0 baixo poder aquisitivo e a baixa escolaridade sdo

carateristicas da grande maioria dos responsaveis.

A escola atende turmas de Educacdo Infantil, primeiro segmento do Ensino
Fundamental e segundo segmento do Ensino Fundamental, além de turmas de Educacdo
Especial. Conta com uma infraestrutura de 19 salas de aula, sala de diretoria, sada de
professores, laboratdrio de informética, sala de recursos multifuncionais para Atendimento
Educacional Especiaizado (AEE), quadra poliesportiva coberta, cozinha, biblioteca, sala de
leitura, parque infantil, banheiros, banheiros adequados a Educacéo Infantil, dependéncias e
vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, refeitério, despensa,
amoxarifado, auditorio, pétio coberto e &reaverde. A unidade contaaindacom acesso ainternet
banda larga em todas as dependéncias e projetor multimidia em todas as salas de aula.

Escolhemos redlizar as atividades em uma turma do 7° ano que possui 25 alunos.
Segundo o professor de Matematica da turma, um nimero considerdvel de alunos possui
dificuldades com a disciplina e com leitura e interpretacdo. Dificuldades estas que 0 mesmo
atribui a diversos fatores, como, por exemplo, falta de participacdo dos responsavelis no
processo educacional, indisciplina no ambiente de sala de aula, desinteresse pelo préprio
desenvolvimento académico, entre outros.

Quanto a resolucéo de problemas, o professor nos relatou que, geralmente, trabalha da
forma tradicional, propondo-os ap0s a explicacdo dos algoritmos necessarios a resolucéo dos
mesmos, como fixacdo dos contelidos ministrados. E que, em alguns casos, lanca méo de um

problema como ponto de partida para o desenvol vimento de novos conceitos.
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Acreditamos que seria interessante realizar a pesquisa com os alunos dessa etapa do
ensino, pois é nela que sdo iniciados os conceitos de resolucdo de problemas através dos

simbolos a gébricos.

Sobre 0 ensino de equagdes no terceiro ciclo do Ensino Fundamental (6° e 7° anos), 0s

PCN declaram que:

Devido a complexidade que caracteriza os conceitos e procedimentos al gébricos ndo
€ desgjavel que no terceiro ciclo se desenvolva um trabalho visando ao
aprofundamento das operagBes com as expressdes algébricas e as equagdes. E
suficiente nesse ciclo que os alunos compreendam a nogdo de variavel e reconhegam
aexpressao a gébricacomo umaformade traduzir arelagdo existente entre avariagdo
de duas grandezas. E provavel que ao explorar situagdes-problema que envolvam
variacdo de grandezas o auno depare com equacfes, 0 que possibilita interpretar a
letra como incognita. Nesse caso, 0 que se recomenda é que os alunos sgam
estimulados a construir procedimentos diversos para resol vé-las, deixando as técnicas
convencionais paraum estudo mais detalhado no quarto ciclo. (BRASIL, 1998, p. 68)

Sendo assim, 0 presente trabalho se torna relevante, uma vez que pretende explorar
formas aternativas de resolucdo de problemas que envolvem equagdes nessa etapa de ensino.
Entendendo, porém, a importancia dos procedimentos algébricos que deverdo ser explorados

de maneira mais aprofundada nas séries seguinte.

Para o desenvolvimento da pesquisa, sel ecionamos 3 atividades: um problemado Papiro
de Rhind e dois problemas do materia didaticos utilizado pelos alunos. Essas atividades foram
propostas em 3 “Fichas de Registro de Atividades” individuais, onde os alunos preencheram
alguns dados bésicos, o grau de dificuldade que consideraram que a atividade apresentou, 0
desenvolvimento do raciocinio e os comentarios sobre a atividade. Todas elas foram propostas
em apenas 1 encontro com duracdo de 1h 40min, durante o horario escolar e nasalade aulada
prépria turma. Todo o encontro foi gravado em &udio para facilitar a transcricéo dos fatos

ocorridos durante o0 mesmo.

A dindmica do encontro se desenvolveu de seguinte forma: distribuimos as fichas da
atividade 1 aos alunos, aguardamos os 20 minutos propostos para o desenvolvimento,
recolhemos as fichas e iniciamos uma discussdo, que durou 20 minutos, sobre a primeira
atividade. Depois, distribuimos as fichas da atividade 2, aguardamos os 20 minutos propostos
para o desenvolvimento, recolhemos as fichas e iniciamos uma discussdo, que durou 10

minutos, sobre a segunda atividade. Por fim, distribuimos as fichas da atividade 3, aguardamos
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0s 20 minutos propostos para o desenvolvimento, recolhemos as fichas e iniciamos uma
discussdo sobre aterceira atividade, que durou 10 minutos.

Como haviam 20 alunos presentes no diaem que realizamos as atividades, organizamos
as fichas considerando a ordem alfabética dos nomes e identificaremos el es da seguinte forma:
Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9, A10, All, A12, A13, Al4, A15, A16,Al17,A18,A19e
A20.
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3.2. Desenvolvimento

3.2.1. Atividade 1

A primeira atividade proposta foi o problema 26 do Papiro de Rhind, cujo enunciado
traduzimos da seguinte maneira:

“Uma quantidade mais um quarto dela da 15. Qual é a quantidade?”

O objetivo inicia era observar quais estratégias 0s alunos usariam para resolver o
problema. Por esse motivo, nédo fizemos qualquer tipo de comentério sobre o problema antes
delesiniciarem a atividade. Propomos que eles poderiam resolver da maneira que desejassem:
através de caculos, figuras ou palavras. Mas gque tudo quanto pensassem, colocassem no papel

sem apagar, mesmo que julgassem que alguma parte ndo estivesse correta.

Apobs decorridos 8 minutos para o desenvolvimento das atividades, percebemos que
grande parte dos alunos estavam encontrando dificuldades para entender o enunciado do
problema, uma vez que os mesmos solicitaram para que o explicasse. Entdo, indagamos sobre
qual parte do enunciado eles estavam encontrando maior dificuldade para entender. A resposta
foi undnime, que a parte da fracdo, “um quarto dela”, era aparte que ndo estavam
compreendendo. Percebendo isso, consideramos necessario realizar uma pequena intervencao,
para tentar amenizar dificuldade. Explicamos que para se obter um quarto de uma
quantidade, seria necessario dividir essa quantidade em 4 parte iguais e tomarmos uma delas,
OU sga, seria essa quantidade dividida por 4. Dessa forma, o problema poderia ser reescrito
assim: Uma quantidade mais ela dividida por quatro da 15. Qual é a quantidade? Esse foi 0
anico comentério que fizemos durante todo periodo destinado ao desenvolvimento da primeira
atividade.

Apos decorridos os 20 minutos que foram estipulados paratal atividade, recolhemos as
Fichas de Registro de Atividade e iniciamos as discussdes sobre como eles desenvolveram o
raciocinio pararesolver o problema. Consideravamos natural que uma quantidade consideravel
deles fosse optar por resolver o problema por meio de uma equagéo, visto que, segundo o
professor da turma, tal conteldo ja tivera sido ministrado, e alguns poucos fossem optar por
meios alternativos. Entretanto, para nossa surpresa, apenas dois dos discentes recorreram as

equagdes paratentar resolver o problema, porém ambos ndo obtiveram éxito.
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Iniciamos a discussdo da atividade 1 perguntando qual resultado haviam encontrado
para o problema. A resposta da maioria foi 60, outros disseram 12 e alguns outros nimeros
surgiram como resposta. Entdo, estimulamos a compartilharem como chegaram a tais
resultados. Os que encontraram 60 como resultado realizaram o seguinte calculo:

O X
o 419

i T

Figural - Célculo de A5 para Atividade 1

Além do calculo igual ao exemplo acima, o discente A1 fez o seguinte comentario sobre
aatividade:
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Figura 2 - Comentério de A1l para Atividade 1

Dos 20 alunos que realizaram a atividade, 11 encontraram 60 como resultado. Desse,
apenas um realizou o calculo diferente:

5
T 2 I8

-

NooF

G0+ 5 =\D

Figura3 - Céculo de A20 para Atividade 1

Podemos perceber que o discente conseguiu transcrever o problema de forma correta
para alinguagem matematica, porém ndo efetuou os calcul os corretamente. Vale ressaltar que,
apesar de escrever 0 problema através de uma equacéo, 0 aluno ndo desenvolveu a equacéo da

formatradicional. Na verdade, ele atribuiu um valor arbitrério para a incognita na tentativa de



30

encontrar o resultado correto. O que lhe fatou foi verificar que a sentenga na segundalinhanéo
eraverdadeira.

Outros alunos também compartilharam como chegaram a resultados diferentes do
esperado para o problema. Selecionamos algumas dessas resolugdes para analise. Por exemplo
0 aluno A2 tentou escrever o problema através de uma equacdo, entretanto ndo obteve sucesso

em sua tentativa:

e+ = Ao

LT B

Figura4 - Célculo de A2 para Atividade 1

O aluno A1l relatou que entendeu que deveria dividir 15 por 4, portanto realizou o

calculo abaixo:

»
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P

Figura5 - Céculo de A11 para Atividade 1

Um caso curioso foi o calculo apresentado pelo aluno A16. Ele chega a escrever a

sentenca 12+3=15, porém afirma que o resultado é 3.

.8 8 T 1.@: {5

Figura6 - Cdculo de A16 para Atividade 1
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Figura7 - Comentario de A16 para Atividade 1

O auno A10 apesar de ter encontrado a resposta correta para o problema, os calculos

nao s80 coerentes e 0 mesmo ndo soube explicar como chegou ao resultado.
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Figura8 - Célculo de A10 para Atividade 1

Apenas 3 aunos encontraram resultado correto, apresentaram célculos coerentes e
souberam explicar como obtiveram os resultados.

O auno A9 explicou que depois de testar alguns valores, redlizando os caculos

mental mente, desenvolveu o0 seguinte raciocinio:

g 4
4

S |

Figura9 - Célculo de A9 para Atividade 1
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Figura 10 - Comentario de A9 para Atividade 1

Jao auno A17 preferiu explicar através de um texto como resolveu a atividade:
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Figurall - Calculo de A17 para Atividade 1

E, por fim, o auno A6 relatou que realizou 3 contas, mas somente naterceira que

percebeu que um quarto de 12 eraigua a 3 e, como 12+3=15, entdo o resultado era 12.

- 16 -1y
51 Poy:¥ B
T

Figural2 - Céalculo de A6 para Atividade 1
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Figura 13 - Comentario de A6 para Atividade 1

Apobs esse momento de discussdo, onde todos tiveram oportunidade de expor seus
pensamentos e verificar seus erros e acertos, percebemos que nossa proposta de trabalhar com
método da falsa posicdo ganhara forca, uma vez que a grande maioria deles seguiram um
caminho bem préximo ao adotado pel os egipcios. Como jarelatamos, foi umasurpresaverificar
que somente 2 alunos tentaram resolver o problema expressando-o através de uma equagéo. E
a surpresa tornou-se ainda maior, quando observamos os desenvol vimentos dos que lograram

éxito naresolucéo do problema, pois nenhum deles utilizou desse meio para obter os resultados.
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Com o intuito de verificar qual método seria mais aceito pelos discentes, ao fim da
discussdo sobre o problemada atividade 1, explicamos a origem desse problema, que setratava
de um problemamilenar encontrado em um documento egipcio chamado Papiro de Rhind, que
além das solucdes apresentadas por eles, ele poderia ser resolvido através de uma equacéo,
como eles estudaram nas aulas de matemética. Construimos, juntamente com eles, a resolucéo
através de uma egquacdo. Depois de resolvermos o problema utilizando a equacdo, explicamos

COMO 0S egipcios resolviam esse tipo de problema através do método da fal sa posi¢éo.

Apoés as explicagdes, ouvimos alguns comentarios favoraveis ab método da falsa
posicao, principalmente dos alunos que tentaram resolver o problema atribuidos valores até
encontrarem o julgaram ser aresposta correta. Perguntamos o que mais chamou a atengdo deles
na forma como os egipcios resolviam o problema. Eles responderam que era o fato de que com
apenas duas tentativas el esjaencontravam asol ucao. 1sso os motivou bastante. Depois surgiram
perguntas de como eles descobriram isso? Porque eles ndo usavam Xx? Entre outras. Assm

concluimos a primeira atividade proposta.
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3.2.2. Atividade 2

A segunda atividade proposta, foi um problema retirado da pagina 21 do Caderno
Pedagogico de M atemati ca do 3° bimestre parao 7° Ano do Ensino Fundamental. Esse material
é distribuido pela Secretaria Municipal de Educacdo bimestralmente como material de apoio
pedagdgico. A escolhado problema se deu pelo fato de que este se assemelha com problema 1,
j& que nosso objetivo seria observar como os discentes se comportariam depois das discussdes
sobre o problema 1 e se alguma das estratégias de resolucéo apresentadas por eles ou por nés

influenciariam na resolucéo da proxima atividade.

Antes de distribuir as Ficha de Registro de Atividades, dissemos que as mesmas
orientagoes apresentadas a atividade 1 eram validas para a segunda atividade. Poderiam resolver
o problema daforma que julgassem ser melhor, podendo usar célculos, figuras ou palavras para

explicar como chegaram ao resultado.
O problema proposto na atividade 2, tem 0 seguinte enunciado:
“Um ndmero mais a sua metade € igual a 24. Qual é esse numero?”

Diferente do que ocorreu na atividade 1, ndo julgamos necessario realizar intervencoes

durante o tempo destinado aresolugdo do problema.

Decorridos 0s 20 minutos propostos, recolhemos as fichas e demos inicio a discussao

sobre o problema da atividade 2.

Quando perguntados sobre qual resultado encontraram, aresposta que mais se ouviu foi
12. Porém, ao analisarmos as fichas, verificamos que apenas 4 alunos encontraram essa
resposta. Eles realizaram a divisdo de 24 por 2 e chegaram a conclusdo que haviam encontrado

aresposta correta.

RESOLUGAO: 4\ ¢ mimuu 5 g 19
3§ 2
i

13‘%..:%% S 1t

Figura 14 - Céalculo de A3 para Atividade 2



35

Podemaos perceber que depois de realizar adivisdo, o aluno escreve o primeiro membro
da sentenca de forma correta (12+12/2), mas obtém um resultado equivocado (6), pois ndo

realizou a soma. Logo apos, multiplica o resultado por 4 na tentativa de encontrar 24 como
resultado final.

O aluno A10 inicia o desenvolvimento tentando utilizar o método da falsa posi¢éo:

W p TS
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Figura 15 - Calculo de A10 para Atividade 2

Escreve a equacéo correspondente ao enunciado do problema de forma correta, atribui
o vaor 2 como falsa posi¢do, o que seria uma boa iniciativa, porém ndo conclui os célculos de
maneira coerente. Entdo, adota a mesma postura do aluno que observamos acima e conclui que
o resultado é 12.

74 12

o |
o

Figura1l6 - Calculo de A10 .para Atividade 2

O aluno A7, depois de realizar alguns calculos que considerou incorretos, chegou a

conclusdo de que aresposta era 12 realizando o céalculo apresentado nafigura 17:



O ultimo aluno que obteve resposta 12, depois de inimeros calculos, foi 0 A4.

o)

X

<y

Figura 17 - Céalculo de A7 para Atividade 2

e

RESOLUGAOD:

Além desses 4 alunos que encontraram 12 como resposta, outros 3 alunos cometeram o
mesmo equivoco predominante na atividade anterior. Consideraram o 48 como resposta correta,
realizando a divisdo de 48 por 2. Como o resultado € 24, julgaram que haviam encontrado a

resposta correta.

Figura 18 - Calculo de A4 para Atividade 2
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Figura 19 - Caculo de A14 para Atividade 2
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Figura 20 - Célculo de A5 para Atividade 2
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Figura 21 - Comentario de A6 para Atividade 2

Outros alunos encontraram outros valores diferentes realizando calculos incoerentes
com o enunciado do problema. Além disso, ndo souberam explicar como chegaram aos
resultados encontrados.

Entretanto, dos 20 alunos que redlizaram a atividade, 7 deles conseguiram resolver o
problema. Todos eles utilizaram o método da fal sa posi¢éo.

Os 3 primeiros que veremos, procederam da mesma forma escreveram a equacéo
correspondente, atribuiram o valor 2 como falsa posicdo, verificaram que o resultado
encontrado 3 ndo era o esperado, mas perceberam que se 3x8=24, entdo deveriam multiplicar a

falsa posicao 2 também por 8. Assim encontraram o resultado 16.

RESOLUCAD:

“ 4

Figura 22 - Céalculo de A9 para Atividade 2
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Além de efetuar os calculos corretamente, o aluno A9 verificou a veracidade do valor
encontrado, quando rediza o clculo 16+16/2 = 16+8 = 24. Entdo, o aluno conclui no

comentario:
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Figura 23 - Comentério de A9 para Atividade 2

O auno A18 segue a mesma linha de raciocinio:

x+x =28 fetds -
o A
&+ 9 A +8 =24
s

Figura 24 - Calculo de A18 para Atividade 2

Damesma forma, também procede o aluno A11:
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Figura25 - Caculo de A1l para Atividade 2




39

Outros 3 aunos, atribuiram valores diferentes para a falsa posi¢éo, na verdade, parece
que atribuiram val ores para a quantidade sem a preocupac&o de trabal har com a proporcéo para

encontrar o valor correto. Foram atribuindo val ores até perceberem que 0 16 erao valor correto.
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Figura 26 - Calculo de Al para Atividade 2
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Figura27 - Comentério de A1l para Atividade 2

Seguindo o mesmo raciocinio, A17 resolveu da seguinte forma:

A=A
e e

o

]

B

Figura 28 - Calculo de A17 para Atividade 2
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Figura 29 - Comentario de A17 para Atividade 2

Da mesmaforma, também resolveu A19:
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Figura 30 - Calculo de A19 para Atividade 2

E ultimo aluno que verificamos que encontrou o resultado correto para o problema, foi
0 A16. Porém ele comete um erro de cél culo simples no momento de multiplicar afalsaposicéo
(2) por 8. Isso 0 fez redizar outros célculos que ndo seriam necessarios. Mas, quando
solicitamos que explicasse oramente como havia encontrado o resultado, ele descreveu
corretamente que havia percebido que “16 mais a metade de 16 era igual a 24, ent&o a resposta

SO poderia ser 16”.
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Figura31 - Caculo de A16 para Atividade 2
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Durante a discusséo sobre a atividade 2, solicitamos que a guns alunos se dirigissem ao
guadro para explicarem a forma como chegaram ao resultado, independente se ele estava
correto ou ndo. Essa atitude gerou um ambiente propicio para atroca de experiéncia entre eles.
Onde um compartilhavacom o outro o que consideravam correto ou ndo. Alguns argumentavam
sobre suas ideias de maneira incisiva, foram poucas as interferéncias que realizamos nesse

momento.

Mas, depois de analisadas todas as propostas de resolucdo do problema apresentada por
eles, ndo poderiamos deixar de fazer a seguinte pergunta: porque nenhum de vocés tentou
resolver o problema através de uma equacdo? As respostas ficaram divididas. Alguns disseram
que ndo compreenderam bem a matéria. Outros que tém dificuldade de resolver equactes
quando aparecem fracdes. Mas a maioria disse que achou 0 método da falsa posi¢céo mais fécil,
mesmo agueles que ndo encontraram a resposta correta para o problema. Ent&o fizemos outra
pergunta a eles: porque vocés consideram o método da fal sa posi céo mais facil? Um dos alunos
respondeu que ele costumaresol ver problemas atribuindo val ores até encontrar aresposta certa,
por isso gostou da maneira como 0s egipcios resolviam problemas. Outro disse que achou facil
por que sO precisa fazer contas que ele ja conhecia. Mais alguns alunos expuseram suas
respostas, que so ratificaram essas duas anteriores. Depois dessas colocagdes, encerramos a
discussdo da atividade 2.
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3.2.3 Atividade 3

A terceira atividade proposta, foi um problema retirado da pagina 22 do Caderno
Pedagogico de Matematica do 3° bimestre para o 7° Ano do Ensino Fundamental. Cujo

enunciado era o0 seguinte:

“As idades de Carlos e Mario somam 40 anos. A idade de Carlos € trés quintos da idade de

Mario. Qual a idade de Mario?”

Antes de distribuir as Ficha de Registro de Atividades, dissemos que as mesmas
orientagOes apresentadas as atividades 1 e 2 eram vélidas para a terceira atividade. Poderiam
resolver o problema da forma que julgassem ser melhor, podendo usar célculos, figuras ou

palavras para explicar como chegaram ao resultado.

Assim como ocorreu na atividade 2, ndo julgamos necessario reaizar intervencoes

durante o tempo destinado aresolugdo do problema.

Decorridos 0s 20 minutos propostos, recolhemos as fichas e demos inicio a discussao

sobre o problema da atividade 3.

Nossa expectativa para essa atividade era de verificar a capacidade deles de resolver um
problema pratico com um grau de dificuldade um pouco maior que os outros. Nessa etapa da
atividade, ja esperdvamos que fossem tentar seguir amesmalinha de raciocinio da atividade 2.
E foi o que realmente aconteceu, os alunos que lograram éxito na resolucéo do problema, ou
chegaram perto disso, utilizaram o método da falsa posicdo. Ja os equivocos cometidos,
diferentemente das atividades anteriores, ndo estabeleceram nenhum padrdo. Dos que néo
conseguiram encontrar a resposta correta, duas resolugdes se destacaram, a dos alunos A9 e
Al7.

O auno A9 havia obtido sucesso nas outras duas atividades, porém na ultima cometeu

um erro elementar de cal culo no desenvolvimento que podemos observar nafigura 32.
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Figura32 - Cél culo (:TeA9 para Atividade 3

O discente escreveu de forma correta o problema através de uma equacao, atribuiu o
valor 5 como falsa posi¢céo, desenvolveu corretamente o primeiro membro da sentenca,
encontrou 8 como resultado e verificou que 0 mesmo deveria ser multiplicado por 5 parase o
obter a resposta esperada, 40. Entretanto, quando foi multiplicar a falsa posicéo (5) por 5
também, cometeu o seguinte erro de calculo, 5x5=10. Apesar de ter verificado seu equivoco
quando substituiu a incognita por 10 na equacdo, o discente manteve o 10 como resposta ao

problema.

O duno A17 também obtivera sucesso nas outras duas atividades, porém, nessa Ultima,
quando atribuiu o valor 5 como fasa posicdo, nd concluiu os célculos corretamente.
Provavelmente, por esse motivo, continuou atribuindo diversos valores aincognita: 20, 24 e 28,
como podemos verificar nos calculos, mas ndo conseguiu encontrar a resposta correta para o

problema.
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Figura 33 - Calculo de A17 para Atividade 3
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Dos 20 alunos que realizaram a atividade, 8 responderam corretamente o problema.
Entre eles, 6 utilizaram o método da falsa posi¢éo para encontrar a resposta. Atribuiram 0 5
como falsa posicéo, desenvolveram o primeiro membro da sentenca encontrando 8 como
resultado, verificaram que era necessario multiplicar o 8 por 5 para obter o resultado esperado,
40. Entdo, multiplicaram a falsa posi¢do 5 também por 5 e encontrardo o valor 25. Depois,

verificaram a veracidade do resultado substituindo-o no lugar daincognita.
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Figura 34 - Caculo de A14 para Atividade 3
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Figura 35 - Calculo de A18 para Atividade 3
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Figura 37 - Caculo de A1l para Atividade 3
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Figura 38 - Calculo de A15 para Atividade 3
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Figura 39 - Calculo de A13 para Atividade 3

Valeressatar que esse Ultimo errou nos célcul os para conferéncia, porém manteve o 25
como resposta.

Além desses, outros 2 discentes conseguiram resolver o problema de formadiferente. O

aluno A1 ndo atribuiu 0 5 como falsa posi¢éo. Parece que primeiro tentou o 20, verificou que
nao estava correto, entdo, em seguida, encontrou o 25.
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Figura40 - Calculo de Al para Atividade 3
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Figura4l - Comentério de Al para Atividade 3
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Ja o aluno A5 apresentou um calculo bastante simples e, a primeira vista, incoerente.
Entretanto, quando foi solicitado que explicasse como encontrou o resultado, ficou claro o
entendimento do aluno sobre o problema. O argumento que usou foi 0 seguinte: “pensei no 25
eVvi que 25 dividido por 5 da 5, que multiplicado por 3 da 15. Dai somei 15 mais o 25 que deu

40”. Perguntamos porque ndo colocou os calculos no papel. Entdo respondeu que tinhafeito as

contas de cabeca.
oL % % Q@ i
Y 15
i oy 5

Figura42 - Céalculo de A5 para Atividade 3

Enquanto termindvamos as discusses sobre aterceiraatividade, alguns alunos disseram
que sO entdo entenderam o enunciado do problema. Outro n&o sabiam o que significava trés
quintos de uma quantidade. Enfim, eles foram expondo suas davidas que eram respondidas,
muitas das vezes, pel os préprios colegas. Essa Ultima atividade foi aque gerou adiscusséo mais
calorosa entre eles. Porém a que menos precisamos intervir. Entre perguntas e respostas, eles
chegaram a conclusdo que método dafalsaposicéo foi de fundamental importéncia parao éxito
na atividade.

Para concluir as atividades, perguntamos a eles o que acharam da experiéncia. Alguns
poucos alunos mostraram descontentamento por n&o terem obtido sucesso nas atividades. Mas
grande parte deles respondeu positivamente, declarando que acharam interessante essa forma
de resolver de problema. Um deles disse que ndo imaginava gque esse tipo de problema ja era
resolvido ha tanto tempo. Outro perguntou porque ndo ensinam a resolver problemas dessa
forma na escola. Outro se todos os problemas poderiam ser resolvidos dessa forma. Enfim,
continuamos a conversa por aguns minutos, onde tentamos responder essas perguntas da

melhor maneira possivel. E assim, concluimos as atividades com aturma.
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4. CONSIDERACOESFINAIS

Atuando como professor de ensino médio e fundamental ha 12 anos, podemos verificar
gue o ensino sobre resolucdo de problemas € um dos grandes desafios que um professor de
matematica enfrenta em sua rotina diéria de trabalho. Esse fato nos impulsionou pela busca de
novas estratégias para abordar o tema em sala de aula. Pesquisando especificamente sobre
resolucgdes de problemas que envolvem equagdes do 1° grau, nos deparamos com o0 método da
falsa posicéo, utilizado para resolucéo de alguns problemas do Papiro de Rhind. Esse método
nos chamou a atencao, pois consideramos que el e seriauma versdo mais apuradadaformacomo
alguns alunos resolviam esses tipos de problemas. N&o era raro percebermos alguns alunos
atribuindo valores a incdgnita na tentativa de encontrar o valor correto, porém, nem sempre
logravam éxito nessas tentativas, pois os valores eram, muitas das vezes, atribuidos
aetoriamente. Entdo, identificamos no método da falsa posicdo uma aternativa para o
desenvolvimento de uma resolucdo baseada em tentativas e erros mais eficaz. Dessa forma

surgiu nosso interesse pelo tema dessa pesquisa.

Apesar de encontrarmos véarias recomendacOes para que trabalhemos de forma a
estimular os alunos a construirem procedimentos diversos para resolucdo de problemas
envolvendo equagdes, na prética isso € pouco explorado. Em conversas com colegas de
profissdo, percebemos que a tendéncia é imposi¢cdo da maneira ‘correta’ de desenvolver a
equacdo. Pensamento que diverge com a recomendacdo dos PCN para etapa do ensino,

COmo ja vimos anteriormente.

Dessa forma, acreditamos que as andlises realizadas por esse trabalho podem servir
como uma ferramenta para reflexd quanto a maneira como trabalhamos os problemas
envolvendo equagdes do 1° grau com os alunos do 7° ano do ensino fundamental. Comecando
pela postura que adotaram quando solicitamos gque resolvessem a atividade 1 da maneira que
julgassem melhor. Dos 20 alunos, 90% sequer escreveu uma equagao para tentar resolve-lo e
0s 10% que o fizeram, ndo obtiveram éxito. Apenas 15% dos alunos conseguiram chegar a

solucdo do problema, todos utilizando estratégias ndo convencionais.

Depois de discutidas as estratégias adotadas por eles para a atividade 1 e, expostas por
nos, duas aternativas para o desenvolvimento da mesma: uma atraves de uma equagdo e outra
através do método da falsa posicéo, o resultado da segunda atividade foi que 35% dos alunos
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conseguiram chegar a solucéo do problema. Dos que acertaram, todos utilizaram o método da
falsa posicdo. Fato esse que demonstra a identificacdo que eles adquiriram com o método.

E para na atividade 3, 40% dos aunos conseguiram chegar a solucdo. 1sso sem
considerarmos os 2 alunos gque haviam solucionado de forma correta as outras duas atividades,

mas erram calcul os e ementares naterceira atividade. Como podemos perceber nas analises.

Outro fato curioso que podemos perceber no decorrer das atividades, foi que na
atividade 1 nenhum dos aunos teve o trabalho de verificar se a resposta encontrada era
compativel como problema. Ja nas atividades seguintes, essa preocupacao pode ser observada

em alguns alunos.

Considerando a dificuldade percebida em grande parte dos alunos para com adisciplina
e conteddo trabal hados, pois encontramos alunos com dificuldades com fracdes, com equacoes,
com agoritmo da divisdo e, ainda outros, com dificuldades na escrita e leitura e interpretacéo
do enunciado. Considerando também o curto periodo de tempo designado para a atividade,
apenas um encontro, pois acreditamos ser essa atividade uma experiéncia inicial, devendo,
portanto, ser dada continuidade pelo professor titular da turma. Percebemos que o método da
falsa posicéo foi bem aceito pelos alunos como uma alternativa para a resolucéo de problemas
envolvendo equactes do 1° grau. Na verdade, observamos uma identificagdo com o método,
pois conseguiram dar significado ao valor desconhecido nos problemas. E mesmo antes de
expostos atal método, alguns deles ja utilizavam estratégias proximas aele.

Sendo assim, concluimos esse trabalho considerando a importancia de se trabahar a
resolucdo de problemas ndo como uma sequéncia de regras pré-estabel ecidas a serem seguidas
arisca para se obter aresposta correta, mas sim com a perspectiva da criatividade e diversidade
de estratégias que esse tema nos proporciona. Esperamos gque essa experiéncia proporcione em
nos, professores de matematica, e em nossos alunos, 0 desgjo pela busca de novas formas de
resolucdo de problemas, sejam eles matematicos ou do nosso cotidiano. Para que, dessaforma,
possamos formar além de alunos mais criativos, cidaddos mais criticos em relagdo a0 mundo

gue os cerca.
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