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Resumo

O presente artigo tem por objetivo apresentar e analisar uma atividade aplicada a alunos do
quinto ano do ensino fundamental de uma escola publica do Distrito Federal. O aporte tedrico
apresenta questdes epistemologicas e metodoldgicas relacionadas a apropria¢do da historia da
matematica como recurso didatico para o ensino e aprendizagem de conceitos matematicos. A
atividade elaborada com base na concep¢do historica propiciou a percepcdo dos
conhecimentos prévios do aluno, além de nos permitir analisar as produgdes matematicas em
processo de reconhecimento de que, por meios de operagdes figurais, podemos transformar
uma figura em outra de mesma area.

Palavras-chave: Historia da matematica; recurso didatico; ensino fundamental.

1. Introduciao

Este artigo tem por objetivo apresentar e analisar uma atividade que foi elaborada,
aplicada e analisada no ambito da pesquisa de doutorado que tinha como objetivo geral:
“Analisar a aprendizagem utilizando a histdria da matematica na concepgao de circunstancias
produtoras e sistematizadoras do conceito de area como grandeza autdbnoma e procedimentos
para sua medida, bem como geradora de atividades heuristicas deste conceito inseridas na
organizagdo do trabalho pedagdgico no 5° ano”. A atividade foi aplicada em duas escolas da
rede publica do Distrito Federal para alunos do quinto ano, e a professores da educagao basica
em um curso de formagao continuada. Aqui traremos do trabalho com os alunos.

O nosso interesse em elaborar este artigo ¢ apresentar uma das atividades da pesquisa,
bem como discutir a producdo dos alunos, dado ao fato de nos chamar atengdo as ponderagdes
de alguns autores sobre o fato de que a histéria da matematica pode trazer mais dificuldades a
aprendizagem do que promové-la. Dentre eles, destacamos Grattan-Guinness (1973), ao
considerar de que a historia ¢ um elemento que dificulta, mas, ao mesmo tempo, esclarece e
da sentido. No entanto, considera inttil como elemento didatico em todos os niveis de ensino,
com algumas excegdes ao ensino superior, citando algumas dificuldades, entre elas que os
alunos tém pouco ou nenhum sentido do processo histdrico e ndo possuem capacidade para

dominar a ordenacdo de fatos sucessivos ou simultaneos.
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Acordamos que muitos dos argumentos apresentados questionando a potencialidade
didatica da historia da matematica sdo legitimos, no entanto consideramos que 0os mesmos nao
constituem impedimentos a acdo pedagdgica que mobiliza didaticamente a historia da
matematica, por conseguinte, consideramo-los um incentivo a nossa pesquisa € um indicador
da necessidade de mais investigagdes nesse sentido.

Utilizamos as concepg¢des historicas do conceito de area para elaborar ou adequar
atividades que atendessem as necessidades cognitivas e afetivas especificas dos alunos em
questdo na pesquisa e os levassem a aprendizagem desse conceito conforme o tratamento que
lhe ¢ peculiar nos dias de hoje, falando de outra maneira, a historia ja estd construida, nao
vamos (re)construi-la. Também ndo temos como foco em ensinar os contetidos historicos para
estes sujeitos.

Buscamos elementos que indicassem essa construcdo e, a partir dessa compreensdo,
definimos escolhas de conhecimentos e procedimentos para a elaboracdo de atividades que
favorecessem aos alunos a construgdo do conceito de area como grandeza autdnoma e sua
medida. Logo, nossa énfase foi sobre os conceitos matematicos, buscando na historia
possibilidades de respostas especificas a problemas e a questdes matematicas.

A seguir apresentamos o contexto historico da atividade em questdo neste artigo.
Denominamos “um pouco de histéria” pelo fato de cada atividade da pesquisa definir o
contexto histérico gerador, quando a historia era trabalhada de maneira implicita com aluno.

Quando trabalhada explicitamente, a mesma estava inserida na atividade, por exemplo,

iniciadvamos narrando ao aluno tal fato historico.

2. Um pouco de historia do conceito de area

As bases historicas estdo no problema indiano de transformar um quadrado em um
retangulo de mesma darea e as ideias chinesas de utilizar quebra-cabecas pra resolver
problemas de area.

Por meio dos Sulbasutras ¢é possivel termos conhecimento da matematica
desenvolvida na India antiga. Os Sulbasutras compreendem medi¢des e construgdes dos
altares para sacrificios por meio da elabora¢do de linhas tragadas de leste para oeste, de
perpendiculares, de quadrados, de retangulos, de trapézios, de triangulos e losangos, iguais em
area, a um determinado quadrado. Entdo, eles apresentam a transformagdo de quadrados em
retangulos e vice-versa, de quadrados em circulos e vice-versa, ou seja, as figuras eram

transformadas em quadrados de mesma area.
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Os altares de fogo foram prescritos de formas diferentes. De acordo com o beneficio
especifico, sacrificio realizado no syenacit (forma de um falcdo) era para alcangar o céu e, no
praugacit (forma de tridngulos isosceles), para destruir os inimigos e assim por diante. Mas
todas estas formas diferentes tinham que ter estritamente a mesma 4area de 7 "2 purushas
quadrados. Assim, desenvolveram métodos para transformar uma figura geométrica em outra,
especialmente o quadrado, em outras figuras geométricas de mesma darea. Portanto, os
Sulbasutras descritos apresentam diferentes métodos de alterar as formas das figuras,
mantendo as mesmas areas (AMMA, 1979, p. 32).
Os quatro principais Sulbasutras, que sdo matematicamente 0s mais importantes, sao
aqueles escritos por Baudhayana, Manava, Apastamba e Katyayana. De acordo com Amma
(1979) a comparacao de tais textos com outros textos védicos aponta que eles foram datados
de cerca de 800 a. C. a 200 d. C., o mais antigo ¢ o que foi atribuido a Baudhayana, escrito
por volta de 800 a. C. a 600 a. C. No entanto, ¢ provavel que alguns conhecimentos neles

tratados sejam anteriores a 1.500 a. C.

E interessante observar que apesar do conhecimento geométrico encontrado
nos Sulbasutras estar relacionado as exigéncias tedricas para construgdo de
altares de tijolos, a tecnologia de construg¢do de tijolos cozidos pertencia a
cultura Harappa. H4, portanto a possibilidade de que o conhecimento
geométrico contido nos Sulbasutras ja existisse no periodo Harappa e
também pode ser uma evidéncia da possibilidade de haver alguma relagdo
entre estas duas civilizagdes. De qualquer modo sdo os Sulbasultras as
fontes do conhecimento geométrico da Antiga india. (GASPAR, 2003).

Para Amma (1979), talvez a primeira declaracdo do teorema popularmente associado
com o nome de Pitdgoras (540 a. C.) é a mais importante contribui¢io da india antiga para o
desenvolvimento da matematica. No entanto, o atual enunciado do teorema nos Sulbasutras
ndo era referente ao triangulo retangulo, o enunciado indiano ¢ relativo ao retangulo: a area do
quadrado construido sobre a diagonal do retangulo ¢ igual a soma das areas dos quadrados
construidos sobre os lados desse retangulo. E um teorema sobre retangulos.

E verdade que a maioria dos povos antigos conhecia e utilizava o tridngulo retingulo
3, 4, 5 para obter um angulo reto e os registros babilonicos contém uma lista de niimeros
pitagdricos. Contudo, essa autora considera o significado geométrico completo do teorema
que relaciona entre si os lados de qualquer triangulos-retangulos; talvez eles tenham sido
adotados primeiramente na construcao de altares de sacerdotes védicos.

Ainda segundo essa autora, dois importantes matemadticos alemdes A. Biirk e M.

Cantor discutiram a questdo detalhadamente e chegaram a conclusdo de que o teorema era
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conhecido na India, o mais tardar no século 8 a. C., data do mais antigo Sulbasutra, o de
Bauhdyana. Por isso, € provavel que o teorema do quadrado da hipotenusa fosse conhecido na
India muito antes do que o periodo dos Sulbasutras (AMMA, 1979, p. 17).

Baudhdyana, matematico indiano, que viveu no século X a. C., trabalhava com um
método de transformar o quadrado em retdngulo. Ele escreveu os primeiros textos indianos
sobre a construcdo de altares. Por seus métodos, podemos dizer que ele ja aplicava o teorema

de Pitdgoras: “uma corda esticada ao longo do comprimento da diagonal produz uma éarea que

Fonte: AMMA, 19%9]3d38 verticais e horizontais fazem juntos”.

Baudhdyana e Katydyana usavam o seguinte método

para transformar um quadrado em um retdngulo de

F mesma area: desejando-se transformar um quadrado

em um retangulo, deve-se cortar a diagonal no meio,

dividir uma parte Assim, sendo ABCD um quadrado

dado. Ele ¢ cortado ao longo de CA para formar dois

/ triangulos retdngulos. O triangulo ABC cortado na

// : metade ao longo da altura BE. As duas metades BEA e

BEC sdo removidas para as posi¢des DFC e DGA.

/ / % Logo, o retangulo ACFG tem darea igual ao quadrado
B

ABCD. O problema desse método ¢ que ele nao

A
permite transformar o quadrado em um retangulo com
um lado qualquer (AMMA 1979. p. 38).

Para calcular a 4rea de uma figura qualquer, os gregos costumavam transforma-la em
um quadrado equivalente, utilizando régua ndo graduada e compasso ndo flexivel, ja que
sabiam como calcular a area de um quadrado. Podemos observar, citando como exemplo a
preposicdo 14, do Livro II, dos Elementos de Euclides, na qual ele mostra ser possivel, a
partir de uma figura retilinea dada, determinar um quadrado equicomposto, ou seja, obter a
quadratura da figura. Para os gregos, determinar a quadratura de uma figura dada significava
determinar a area desta figura (ROQUE, 2012, p. 183).

Entdo, o processo de comparar superficies por recorte e colagem remete-nos aos
procedimentos utilizados por diferentes civilizagdes da Antiguidade — Egipcia, Babilonica,
Indiana, Chinesa e Grega, na resolu¢do de problemas envolvendo area. Os problemas mais
comuns de medi¢do baseados nos volumes de so6lidos e areas das figuras planas, na maior
parte, eram calculados corretamente. Areas de retingulos, tridngulos e trapézios isosceles

foram obtidas corretamente, provavelmente por um processo de "decomposi¢io e
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composi¢ao", semelhantes aos encontrados nas geometrias indiana e chinesa (JOSEPH, 2000,
p. 82).

Apresentamos a seguir uma das atividades da pesquisa. Esta atividade esta baseada
nos métodos indianos, chineses e gregos de transformar uma figura em outra de mesma area.
Adequamos o contexto trabalhando com figuras e por meios de operagdes figurais,
trabalhamos os alunos puderam concluir que figuras diferentes podem ter a mesma area. Para
a andlise da construcdo do conhecimento utilizamos a Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud (1996), na qual os invariantes operatdrios sdo teoremas em agao € conceitos em
acdo, constituintes da base conceitual implicita que permite obter a informagao pertinente e, a
partir dela e dos objetivos a alcangar, inferir as regras de agdo mais pertinentes. Assim, ¢ nos
esquemas que devemos pesquisar os conhecimentos em agdo do sujeito. Além disso,
apoiamo-nos nas considera¢des de Duval (1993, 2003, 2011), acerca do desenvolvimento do
pensamento matematico, quando considera que as representagdes semioticas produzidas pelos
sujeitos, além de exteriorizar as suas representagdes mentais sdo igualmente fundamentais

para as atividades cognitivas do pensamento.

3. Atividade - compor figuras a partir de trés figuras dadas

3.1 Objetivo da atividade

Levar os alunos a perceberem que, quando decompomos uma figura e reorganizamos
as partes sem superposi¢cdo, a figura resultante tem a mesma area da primeira e essa area ¢
igual a soma das areas das partes.

3.2 Material

Um conjunto de 3 pegas de cartolina conforme a figura abaixo (para cada aluno).

3.3 Procedimento
1) Dividir a sala em grupos de 4 alunos.
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2) Entregar o conjunto com as trés pegas para os alunos.

3) Identificar se os alunos conhecem as pecas.

4) Fazer questionamentos sobre a area das figuras: qual tem a maior area? Quais tém areas
iguais?

5) Questionar se existe alguma relagdo entre as areas das figuras.

3.4 Situacdo 1
a) Utilizando as trés pegas construir uma figura.

b) Pedir para o aluno registrar, em forma de desenho, a figura que ele construiu.
¢) Qual foi a figura que vocé construiu?
d) Qual ¢ a area dessa figura?
e) Provocar no aluno a conclusdo de que, se ndo houver sobreposi¢ao de figuras, a area total ¢
igual a soma das areas de cada figura.
f) Montar um painel com todas as figuras construidas.
g) Mediar: o que podemos dizer sobre a area dessas figuras?
h) Provocar no aluno a conclusdo de que figuras diferentes podem ter a mesma area.
Na se¢do seguinte apresentamos a analise, as representacdes produzidas pelos alunos,
apoiamo-nos na teoria dos registros de representacao semiotica de Duval (1993, 2003,2011).

A fung¢do da representacgao ¢ ajudar o pensamento e a organizagao da agao.

3.4 Analise

Ordenamos, em cada questdo, as respostas dadas pelos alunos em grupos por semelhangas
entre as solucdes ou procedimentos apresentados pelos mesmos. Em cada grupo,
selecionamos uma resposta para representar o grupo e apresentamos no trabalho.

Questdo I - Vocé conhece essas figuras?
Como esperavamos, os alunos conheciam as figuras. Tratava-se de triangulos por que tinham

trés lados.

Questdo 2 - As areas dessas figuras sdo iguais ou diferentes?

“Tem dois triangulos pequenos com areas iguais ¢ um grande com area diferente”.

“Os dois pequenos t€m areas iguais e o grande area diferente”.

“O triangulo grande tem mais area e os dois pequenos menos area”.

“Os pequenos tém areas iguais e o grande ndo tem area igual”.

Questdo 3 - Existe alguma relagdo entre as areas dessas figuras? No caso de sim, qual ¢ a

relacdo?
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Os alunos colocaram nimeros nos triangulos e responderam:
“O numero 1 tem a metade da area do 2”.
“Os dos pequenos formam um grande e o grande ¢ o dobro do pequeno”.
“Juntando os triangulos 2 e 3 ficardo do mesmo tamanho do nimero 1. Os triangulos 2 e 3 sdo
a metade de 1.
“Sim, a area do grande ¢ o dobro da area do pequeno”.

“Da4 para colocar os dois pequenos no grande. A area do pequeno ¢ a metade do grande”.

Questdo 4 - Utilizando as trés pecas, sem sobreposi¢cdo, construir uma figura. Desenhe essa
figura aqui.

Pedimos para os alunos desenharem, em vez de utilizarem a colagem, para que eles fossem
comparando a figura formada e as partes ao longo do resto da atividade. Outro motivo era
para que os alunos continuassem com as pecas para manused-las. Ao final, foi construido em

cada turma um cartaz com as figuras formadas.

Questdo 5 - Qual figura vocé construiu?
Um triangulo, barco, gato, arvore de natal, retdingulo, quadrado, peixe, trapézio, casa, pipa,

tenda, paralelogramo, losango, uma montanha.

Questdo 6 - Qual € a area dessa figura que vocé construiu? Justifique sua resposta.

“A area ¢ de dois tridngulos pequenos e um grande”.

“Dois triangulos pequenos e um grande”. Esta resposta foi a mais apresentada.

“Um triangulo grande e dois pequenos pode ser dois tridngulos grandes ou quatro tridngulos
pequenos”.

“Ela mede 3 tridngulos”.

“Ela mede 4 tridngulos pequenos”.

“A érea da minha figura ¢ igual a dois tridngulos grandes juntos”.

Consideramos inicialmente, que os alunos teriam dificuldade com essa questdo por
trabalhar com unidade de medida diferente. Explicamos vérias vezes o que a questdo pedia.
No entanto, eles trabalharam tranquilamente com duas unidades de medidas; um niimero
consideravel entendeu que poderia transformar uma unidade em outra, quando responderam
que a area de sua figura podia medir 4 tridngulos pequenos ou dois grandes. Houve uma tnica

resposta na qual a aluna se expressou da seguinte forma: “S@o 3 desenhos dois que tem 45°
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que sdo os pequenos e o outro tem 90° que ¢ grande”. Ao questiona-la sobre sua resposta, ela
explicou que um dos tridangulos tinha 90°, e sabia que, ao juntar os dois tridngulos, teria outro
angulo de 90°. Como eles eram iguais, entdo, cada tridngulo ficou com a metade de 90°.
Primeiramente consideramos que aquela aluna ndo tinha o dominio da propriedade de
reversibilidade. Ao mediarmos, entendemos que ela, assim como a turma, havia aprendido a
trabalhar com angulos internos de um tridngulo. A professora da turma em que havia surgido
a discussdo resolveu rever tal conceito por meio de dobradura. Constatamos que as
professoras colaboradoras, em suas aulas, trabalhavam conceitos abordados na resolugdo da

atividade da pesquisa.

Questdo 7 - Foi montado um painel com todas as figuras construidas na sala. Pergunta-se: o
que podemos dizer sobre a area dessas figuras?

“Podemos dizer que todas figuras t€ém areas iguais”.

“Que sdo do mesmo tamanho em area”.

“Juntando os dois tridngulos pequenos e um grande podemos fazer figuras diferente de mesma
area”.

“Que todas as areas sdo iguais”.

“Que todas as figuras do painel tem areas iguais e s6 muda o desenho”.

“Que as areas sao diferentes e so as figuras sdo iguais e s6 muda os desenhos”. Esta aluna
entendeu o que era area, mas ainda ndo havia compreendido a medida de area. Tivemos que
explicar algumas vezes para ela. Nos percebemos que ela e mais alguns alunos precisariam de
mais tempo e mais atividades para compreender esse conceito. Acordamos em ficar atentas
aqueles alunos.

Um estudante escreveu: “Todas as figuras sdo iguais s6 que depois ficaram com os formatos
diferentes”. Esse aluno expressou-se verbalmente assim: “Todas elas sdo formadas pelas
mesmas figuras, dois triangulos pequenos e um grande, depois cada desenho ficou com um
formato diferente. Todo desenho tem area igual”.

Uma aluna escreveu: “Que eclas tém area maior menor, sao do mesmo tamanho. Sao
diferentes”. Quando conversamos com essa aluna, ela verbalizou: “elas todas sdo formadas
por triangulos grandes e pequenos, as areas sdo iguais, as figuras que sdo diferentes na
forma”. A grande maioria dos alunos participantes da pesquisa tinha essa dificuldade de
expressar por escrito tudo o que verbalizava.

Questdo 8 - Observando o painel, a que conclusdao podemos chegar?

“Figura diferente pode ter a mesma area”.
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“Que todas tém a mesma area”.
“Se juntarmos figuras pequenas elas formam uma figura grande e as areas sdo iguais e as
figuras sdo diferentes”.
“Figura diferente pode ter area igual”.
“Que todas as figuras sdo soma das trés”. Quando questionado, o aluno respondeu que “a area
das figuras era igual a soma das areas dos trés tridngulos”.
“Com triangulos podemos fazer muitas coisas, e apesar das figuras serem diferentes elas tém
as mesmas areas’.
“Juntando mais de 2 tridngulos podemos fazer muitos desenhos”.
“A conclusdo ¢ que a gente recebeu so trés figuras e transformamos em varios desenhos”.
“Podemos chegar que todas as figuras do painel tem a mesma éarea”.
“Que quando junta as duas pequenas fica um tridngulo do tamanho do grande”. A aluna que
escreveu essa resposta construiu um quadrado, juntou os dois tridngulos pequenos de mesmo
tamanho, formando um tridngulo maior, que, junto com o outro maior, formaram um
quadrado. Ela continuou fazendo afirmagdo ao olhar para a sua figura, entdo, pedimos para
que ela observasse o painel. Ela era tdo timida que mal levantava os olhos do seu desenho. Ao
percebermos isso, voltamos depois @ mesa da aluna, quando esta ndo estava em evidéncia,
para reiniciarmos a mediagdo. Finalmente, ela compreendeu que era para estabelecer uma
relacdo entre as figuras construidas por todos os alunos. Esse tipo de procedimento,
atendimento individualizado com mais atencdo, era possivel por estarmos em duas
professoras na sala. Enquanto uma cuidava de casos particulares, a outra prestava atencgdo a
turma de forma geral.

Um namero pequeno de alunos apresentou dificuldade em responder essa questdo
corretamente. Como o nosso objetivo era que todos construissem os conhecimentos desejaveis
na atividade, fomos pedindo a determinados alunos para que comparassem dois desenhos dos
painéis. Para isso, usamos questionamentos que se assemelhavam aos seguintes: quem
construiu essa figura? E essa? Ela se parece com o qué? Qual ¢ o nome da sua figura? O que
vocé sabe da sua figura? Quantos lados ela tem? Ela foi formada por quantas figuras? Qual ¢é
o nome dessas figuras? Todos os tridngulos tem a mesma darea? Qual ¢ a area da figura que
vocé construiu? Se a figura tal tem éarea igual a dois tridngulos pequenos e um grande e a
outra figura tem area igual a dois tridngulos pequenos e a outra tem area igual a um tridngulo
grande, podemos dizer que essas figuras tém dareas iguais ou diferentes? Ah, Entdo figuras

diferentes podem ter areas iguais?
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Se o aluno respondesse que a area era dois tridngulos grandes, faziamos as perguntas
utilizando essa unidade de medida e assim por diante. Depois escolhiamos trés figuras e
iniciavamos a media¢do provocando os alunos por meio dos questionamentos. Envolviamos
os alunos que estavam com dificuldades na formaliza¢do dos conhecimentos, ou seja, aquele
aluno com dificuldade era convocado a discussdo. E claro que os demais alunos da turma
participavam respondendo ou gritando, tentando se antecipar ao sujeito para o qual a pergunta
havia sido dirigida. Finalmente aumentamos para quatro figuras e perguntamos a turma: o que

podiamos concluir em relagdo a todas as figuras do painel e suas respectivas areas?

Os teoremas em agdo apresentados pelos alunos na atividade

A unidade de medida de area pode ser o triangulo pequeno.

A unidade de medida de area pode ser o triangulo grande.

Para medir a 4rea de uma Unica figura, posso usar duas unidades de medidas diferentes, no
caso o triangulo grande e o tridngulo pequeno.

Medir area ¢ comparar area.

Medir area ¢ dizer quantas vezes a unidade de medida cabe na area que esta sendo medida.
Uma figura pode ser transformada em outra mantendo a medida da area.

A partir dos procedimentos e das respostas dos alunos institucionalizamos: Figuras
diferentes podem ter areas iguais.

Como ja analisado por Duval (2003), nossos sujeitos também apresentaram, na
resolucdo da atividade, a operacdo meroldgica de reconfiguracdo na construg¢do do raciocinio
levando-se em conta a sobreposicao e, tendo como filtros desse conhecimento, a ajuda entre
pares, reconfiguracdo, a forma visualizada e desenhada no papel e caracterizacdo de figuras
diferentes formadas a partir dos trés triangulos que receberam.

Em outros termos, a atividade nos permitiu analisar as produ¢des matematicas em
processo de reconhecimento de que, por meios de operagdes figurais, podemos transformar
uma figura em outra de mesma area. Uma atividade na qual o aluno ndo precisava proceder
calculos algébricos, o aluno utilizou as operacdes merologicas de reconfiguracdo as quais se
apoiam sobre a percep¢do. A atividade tinha o objetivo de que a crianga desenvolvesse o
simples reconhecimento perceptivo das figuras o qual consideramos um facilitador para a
realizagdo das proximas atividades, em busca da construcdo do conceito de éarea, como
grandeza autonoma.

Conforme Duval (2011), ¢ preciso ter tomado consciéncia dos tipos de operagdes

figurais e ter adquirido a mobilidade de focalizagdo dimensional do olhar para reconhecer as
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multiplas unidades figurais que se fundem no reconhecimento imediato de qualquer forma
2D. Temos aqui uma divisdo merologica de uma forma em unidades figurais de mesma

dimensdo (2DX2D) e a sua reconfiguragdo, em outra figura de mesma area, mas com outro

contorno global.

4 Consideracoes finais

Um novo conceito matematico € construido na articulagdo com outros conceitos ¢
depende fortemente das situagdes a serem enfrentadas pelos sujeitos nas quais utilizardo
estratégias pessoais na resolugdo. E importante a apresentagio do conteudo dentro de um
contexto significativo para o aluno. No caso de nossa pesquisa, o contexto ¢ histdrico.

Portanto, pressupomos que, como primeira perspectiva do professor pesquisador que
deseja utilizar a histéria como recurso na elabora¢do de contextos significativos aos alunos, a
necessidade ¢ conhecé-la e instrumentalizar-se dela a fim utiliza-la. O professor que nao &,
necessariamente, um historiador, deve inicialmente adquirir uma base do conhecimento da
evolucdo historica do conteido com o qual ird trabalhar: as ideias-chave, os questionamentos,
os problemas que fundamentaram tal evolugdo histdrica, o conhecimento dos aspectos
essenciais que historicamente geraram as significagdes de tais conceitos.

Ap0s a apropriagdo do conhecimento histérico do contetudo a ser desenvolvido, o proximo
passo deve envolver a transposicdo didatica desse conhecimento em atividade produtiva para
o aluno, ou seja, voltada a aprendizagem que ¢ concebida a partir de uma visdo de sujeito
ativo, critico, criativo, investigador. Nesse contexto, as reconstru¢des histdricas serdo dadas
por sequéncias didaticas que deverdo provocar nos alunos interesse acerca do tema em estudo
e participagdo como sujeito que aprende. O historiador matemdtico ¢ o que conta uma
histéria. Quando o pesquisador quer apropriar-se da historia para ensinar, sua postura ¢ de
alguém que olha para o ensino da matematica por meio da historia.

Por meio desta atividade e do trabalho de pesquisa como todo, percebemos que ¢ possivel
elaborar e desenvolver, em sala de aula, atividades que permitam ao aluno dos anos iniciais do
ensino fundamental a participagdo direta na constru¢do de conceitos matematicos de forma
criativa, ética e colaborativa, tornando o ensino mais real e dindmico. O que nos leva a
considerar que a histéria da matematica, nas devidas propor¢des, pode ser tomada com um
elemento norteador de praticas pedagdgicas e um instrumento que promove aprendizagens e

construcdes de conceitos matematicos por alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.
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