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Nota do coordenador

			A produção em Educação Matemática cresceu consideravelmente nas últimas duas décadas. Foram teses, dissertações, artigos e livros publicados. Esta coleção surgiu em 2001 com a proposta de apresentar, em cada livro, uma síntese de partes desse imenso trabalho feito por pesquisadores e professores. Ao apresentar uma tendência, pensa-se em um conjunto de reflexões sobre um dado problema. Tendência não é moda, e sim resposta a um dado problema. Esta coleção está em constante desenvolvimento, da mesma forma que a sociedade em geral, e a, escola em particular, também está. São dezenas de títulos voltados para o estudante de graduação, especialização, mestrado e doutorado acadêmico e profissional, que podem ser encontrados em diversas bibliotecas. 

			A coleção Tendências em Educação Matemática é voltada para futuros professores e para profissionais da área que buscam, de diversas formas, refletir sobre essa modalidade denominada Educação Matemática, a qual está embasada no princípio de que todos podem produzir Matemática nas suas diferentes expressões. A coleção busca também apresentar tópicos em Matemática que tiveram desenvolvimentos substanciais nas últimas décadas e que podem se transformar em novas tendências curriculares dos ensinos fundamental, médio e superior. Esta coleção é escrita por pesquisadores em Educação Matemática e em outras áreas da Matemática, com larga experiência docente, que pretendem estreitar as interações entre a Universidade – que produz pesquisa – e os diversos cenários em que se realiza essa educação. Em alguns livros, professores da educação básica se tornaram também autores. Cada livro indica uma extensa bibliografia na qual o leitor poderá buscar um aprofundamento em certas tendências em Educação Matemática.

			Neste livro, Alessandro Jacques Ribeiro e Helena Noronha Cury apresentam uma visão geral sobre os conceitos de equação e de função, explorando o tópico com vistas à formação do professor de Matemática. Os autores trazem aspectos históricos da constituição desses conceitos ao longo da História da Matemática e discutem os diferentes significados que até hoje perpassam as produções sobre esses tópicos. Com vistas à formação inicial ou continuada de professores de Matemática, Alessandro e Helena enfocam, ainda, alguns documentos oficiais que abordam o ensino de equações e de funções, bem como exemplos de problemas encontrados em livros didáticos. Também apresentam sugestões de atividades para a sala de aula de Matemática, abordando os conceitos de equação e de função, com o propósito de oferecer aos colegas, professores de Matemática de qualquer nível de ensino, possibilidades de refletir sobre os pressupostos teóricos que embasam o texto e produzir novas ações que contribuam para uma melhor compreensão desses conceitos, fundamentais para toda a aprendizagem matemática.
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	Introdução

	A Álgebra, um dos pilares da Matemática, é um campo de estudos e pesquisas relacionadas aos conteúdos matemáticos propriamente ditos ou a seu ensino e aprendizagem. A importância desse ramo da Matemática pode ser medida pela quantidade de trabalhos sobre ela desenvolvidos, pela abrangência de seus conteúdos em livros-texto de qualquer nível de ensino ou pelas dificuldades em seu ensino e aprendizagem. 

	Envolvidos com conceitos de Álgebra durante nossa formação, trabalhando tais conceitos em nossas salas de aula, desenvolvendo e orientando pesquisas sobre seu ensino e aprendizagem, consideramos que é chegado o momento de partilharmos nossos estudos, em especial sobre dois tópicos que têm sido abordados com frequência em nossa produção, a saber, equações e funções.

	Neste livro, no Capítulo I, trazemos algumas considerações sobre a Álgebra e seu ensino, bem como um panorama de pesquisas relacionadas ao tema e uma visão dos perfis conceituais de equação e de função.

	No Capítulo II, trazemos uma breve revisão da história do desenvolvimento dos conceitos de equação e de função, para fornecer uma base para discussões posteriores. Já no Capítulo III, buscamos documentos oficiais e avaliações de larga escala que enfocam questões sobre esses conceitos.

	No Capítulo IV, apresentamos alguns trabalhos que tratam de dificuldades encontradas na aprendizagem de equações e funções. Para finalizar, no Capítulo V, trazemos algumas sugestões sobre o desenvolvimento desses conceitos para a sala de aula da educação básica, apoiadas nas teorizações inicialmente apresentadas.

	Esperamos que este livro possa contribuir para que repensemos nossas práticas de sala de aula e de pesquisa, com foco em um ensino e uma aprendizagem que estejam fundamentados na construção de significados, rompendo com a mecanização e com a simples reprodução de procedimentos e técnicas.





	Capítulo I

	A Álgebra, seu ensino e sua aprendizagem

	A Álgebra é um ramo da Matemática que, conforme mostramos no próximo capítulo, é objeto de pesquisa desde que a humanidade se debruçou sobre a realidade para construir seu conhecimento, chegando às abstrações que permitem novas visões sobre cada conceito criado. Assim, deveria ser explorada desde os anos iniciais do ensino, pois dela faz parte um conjunto de processos e pensamentos que têm origem em experiências com números, padrões, entes geométricos e análise de dados. Neste livro, nosso objetivo não é retomar essa construção teórica já estabelecida, pois nosso olhar está direcionado ao ensino e à aprendizagem de conceitos de Álgebra, em especial os de equação e de função.

	Consideramos que a Álgebra, trabalhada desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, pode ser o fio condutor do currículo escolar e o desenvolvimento do pensamento algébrico pode permitir que sejam realizadas abstrações e generalizações que estão na base dos processos de modelagem matemática da vida real. Neste capítulo, trazemos algumas ideias sobre a Álgebra, seu ensino e sua aprendizagem. 

	A Álgebra e o pensamento algébrico

	Ao mencionar a Álgebra, primeiramente é necessário esclarecer como é entendido esse ramo da Matemática. Mesmo que pareça consensual, nem sempre há uma “definição” de Álgebra que seja aceita por todos os matemáticos ou educadores matemáticos. Kaput (1995), por exemplo, considera que “não há só uma Álgebra, já que se pode pensar nela como um conjunto de conteúdos e métodos culturalmente compartilhados, tais como [...] frações, polinômios, fatoração, teoria dos anéis, álgebra linear, etc.” (p. 6) ou como formas de pensamento, tais como a generalização, a abstração a justificação, entre outras. O mesmo autor aponta, posteriormente, como entende o ensino de Álgebra: 

	Os atos de generalização e formalização gradual da generalidade construída devem preceder o trabalho com formalismos – do contrário os formalismos não têm origem na experiência do estudante. A total falência atual da álgebra escolar tem mostrado a inadequação das tentativas de vincular os formalismos à experiência do aluno, depois que eles foram introduzidos. Parece que “uma vez sem significado, sempre sem significado” (Kaput, 1995, p. 6-7). 

	Em artigo mais recente, Kaput (2008) sintetiza suas ideias, afirmando que a Álgebra é um artefato cultural e que pensar algebricamente é uma atividade humana. 

	Kirshner (2001, p. 84) é outro educador matemático que trata desse assunto, ao considerar que há duas abordagens para a Álgebra elementar: uma primeira, estrutural, a qual “constrói significados internamente, a partir de conexões geradas no interior de um sistema sintaticamente construído” e outra, referencial, que “traz os significados para o sistema simbólico a partir de domínios externos de referência”. No entanto, o próprio autor, não satisfeito com esse aspecto dicotômico da Álgebra, propugna a criação de um currículo que busque significados nessas duas abordagens e conclui que “a competência em habilidades algébricas não é uma questão de conhecer as regras, tanto quanto de coordenar sugestões perceptuais baseadas em padrões” (Kirshner, 2001, p. 94).

	Carolyn Kieran é uma das mais citadas pesquisadoras na área do ensino e da aprendizagem de Álgebra. Dela é uma proposta de classificar as atividades algébricas em três tipos: geracional, transformacional e global. No primeiro tipo, estão inseridas as atividades que envolvem a formação de expressões e equações estudadas em Álgebra, como as equações de uma variável ou as expressões que representam padrões ou sequências numéricas, cujos entes subjacentes são as variáveis e as incógnitas.

	Em um segundo tipo, Kieran (2004) indica as atividades transformacionais ou baseadas em regras, “[...] que incluem, por exemplo, reduzir termos semelhantes, fatorar, expandir, substituir, adicionar e multiplicar expressões polinomiais, elevar um polinômio a um determinado expoente, resolver equações, simplificar expressões, trabalhar com expressões equivalentes e equações, etc.” (p. 24).

	No terceiro tipo proposto pela autora, estão as atividades nas quais a Álgebra é usada como uma ferramenta, mas que não são exclusivas desse ramo do conhecimento matemático, tais como a resolução de problemas, a modelagem, o estudo da variação, a generalização, a predição, etc.

	A autora comenta que os livros-texto de Álgebra reforçam, em geral, os aspectos transformacionais, com ênfase em regras a serem seguidas para a manipulação de expressões simbólicas, ao invés de atentar para as noções conceituais, que sustentam essas regras ou para o alicerce estrutural das expressões e equações.

	Ponte, Branco e Matos (2009) consideram que a visão da Álgebra como campo em que se estudam expressões, equações e regras de transformação ainda é a que prevalece, apesar de seu aspecto redutor. Uma segunda perspectiva, em que os símbolos são tomados como objeto central da Álgebra, aproxima-se da anterior, e enfatiza a linguagem algébrica, mas é criticada por alguns autores, pelo fato de que a ênfase no simbolismo abstrato e na repetição de exercícios de manipulação algébrica afasta os alunos dos elementos concretos.

	Segundo esses mesmos autores, a partir da década de 1980 surgiram propostas de enfatizar o desenvolvimento do pensamento algébrico, que 

	[...] inclui a capacidade de lidar com expressões algébricas, equações, inequações, sistemas de equações e de inequações e funções. Inclui, igualmente, a capacidade de lidar com outras relações e estruturas matemáticas e usá-las na interpretação e resolução de problemas matemáticos ou de outros domínios (Ponte; Branco; Matos, 2009, p. 10).

	De cada proposta de definição ou de caracterização do que é Álgebra, podemos captar elementos que vêm ao encontro do que pensamos sobre o tema. Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) mencionam a expressão “pensamento algébrico”, mas concluem que não existe forma única de abordar esse constructo. A partir de exemplos de situações em que esse pensamento se manifesta, esses autores apontam

	[...] elementos que consideramos caracterizadores do pensamento algébrico, tais como: percepção de regularidades, percepção de aspectos invariantes em contraste com outros que variam, tentativas de expressar ou explicitar a estrutura de uma situação-problema e a presença do processo de generalização (p. 87).

	Arzarello, Bazzini e Chiappini (2001) também indicam o reducionismo da crença de que o pensamento algébrico é inseparável da linguagem formalizada e dos mecanismos manipulativos. Citando a teoria de Vygotsky, esses autores consideram que “o pensamento e a linguagem algébrica são dois aspectos entrelaçados e mutuamente dependentes do mesmo processo” (p. 62). 

	Efetivamente, no início do trabalho com Álgebra, podemos expressar um problema em linguagem corrente, pensamos sobre ele, tentamos expressá-lo com ajuda de alguns símbolos – que, dependendo da faixa etária dos alunos, podem ser figuras ou letras – e chegamos à linguagem algébrica que, por sua vez, por meio da generalização, nos permite utilizar o mesmo pensamento em outras situações-problema.

	Mason (2008) escapa das dificuldades de definição do pensamento algébrico afirmando que esse pensamento “começa com o reconhecimento da ignorância do desconhecido [...], assinalando essa ignorância e fazendo cálculos com ele como se fosse conhecido” (p. 77). Esse autor está, na verdade, expressando a ideia que Pinto e Fiorentini (1997) abordam quando mencionam a palavra “coisa”, significando incógnita/termo desconhecido. 

	Podemos, ainda, ler em Lins e Gimenez (1997) que “[...] por incrível que pareça, não há consenso a respeito do que seja pensar algebricamente. Há, é verdade, um certo consenso a respeito de quais são as coisas da Álgebra: equações, cálculo literal, funções, por exemplo, mas mesmo aí há diferenças – gráficos são ou não parte da álgebra?” (p. 89). 

	No que se refere à noção de função e à compreensão de suas representações, é fato que elas fazem parte dos conteúdos algébricos propostos para o ensino de Matemática desde o ensino fundamental; da mesma forma, podemos considerar que o pensamento funcional é parte do pensamento algébrico, ainda que tenha características específicas.

	Smith (2008) considera que há dois tipos distintos de pensamento algébrico, que chama de “pensamento representacional” e “pensamento simbólico”. Segundo esse autor, o pensamento simbólico está ligado à forma de usar e compreender um sistema simbólico, enquanto o pensamento representacional está relacionado “aos processos mentais por meio dos quais um indivíduo cria significados referenciais para algum sistema representacional” (p. 133). Em seguida, Smith (2008) define o pensamento funcional como “o pensamento representacional que enfoca a relação entre duas (ou mais) quantidades que variam [...]” (p. 143), explicitando seis atividades subjacentes ao pensamento funcional:

	
			Engajar-se em algum tipo de atividade física ou conceitual.

			Identificar duas ou mais quantidades que variam no curso da atividade e enfocar a relação entre essas duas variáveis.

			Registrar os valores correspondentes dessas quantidades, em forma de tabelas, gráficos ou ícones.

			Identificar padrões nos registros.

			Coordenar os padrões identificados com as ações envolvidas na execução das atividades.

			Usar essa coordenação para criar uma representação do padrão identificado na relação (p. 143-144).

	

	Essa estrutura está presente em muitas atividades que são propostas por educadores matemáticos, bem como por livros-texto da educação básica e até mesmo pelos documentos oficiais do Ministério da Educação, como os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN). No Capítulo V vamos voltar a essa estrutura quando sugerirmos atividades para uso em sala de aula sobre o ensino de equações e de funções. 

	Também os documentos elaborados para orientar professores, tanto no Brasil como no exterior, enfocam a Álgebra, o pensamento algébrico, o pensamento funcional e sua ocorrência no currículo da educação básica e nas atividades sugeridas para as aulas. Os Princípios e Normas para a Educação Escolar, publicado pelo Conselho Nacional de Professores de Matemática (NCTM) dos Estados Unidos e traduzido pela Associação de Professores de Matemática de Portugal (APM, 2007), considera que o ensino de Álgebra pode partir de experiências anteriores dos estudantes: com números e suas propriedades, podem chegar ao trabalho com símbolos e expressões; com padrões, podem desenvolver a noção de função.

	O mesmo documento ainda salienta que as experiências precoces com classificação e ordenação podem levar os alunos a compreenderem a regularidade dos padrões, passando pela ideia de recursão e pelas sequências. O entendimento da noção de variável, ao longo dos anos da educação básica, é importante para a destreza em operações com símbolos, que, por sua vez, facilita o trabalho com modelos matemáticos de fenômenos, até chegar à noção de variação, atingida plenamente já no ensino superior, com o estudo do Cálculo. 

	No Brasil, os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental para Terceiro e Quarto Ciclo (Brasil, 1998) repetem os argumentos dos autores e documentos já citados, considerando que o ensino de Álgebra é, muitas vezes, ancorado na manipulação algébrica, sem o desenvolvimento das capacidades de abstração e generalização. O mesmo documento sugere que os alunos investiguem padrões, tanto em sucessões numéricas como em representações geométricas, para construir a ideia da Álgebra como linguagem para expressar generalidades.

	Os PCN ainda repetem as recomendações dos Padrões e Normas para a Educação Escolar, apontando a importância de trabalhar com variáveis para representar relações funcionais em situações-problema concretas, o que permite que o aluno veja outra função para as letras. 

	As Orientações Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 2006), organizando o ensino dos conteúdos matemáticos em quatro blocos, apontam Números e operações como o bloco em que serão proporcionadas aos alunos situações que lhes capacitem a resolver problemas do cotidiano. Em todo o documento, é enfatizada a inter-relação que deve acontecer entre as Ciências da Natureza e a Matemática, bem como o uso de tecnologias para o ensino. 

	Assim, consideramos que as ideias anteriormente apresentadas convergem para uma mesma proposta de ensino que habilite os alunos da escola básica a: “compreender padrões, relações e funções; representar e analisar estruturas matemáticas usando símbolos algébricos; usar modelos matemáticos para representar e compreender relações quantitativas; analisar a variação em diversos contextos” (APM, 2007, p. 39).

	Um panorama de pesquisas relacionadas ao ensino e à aprendizagem de Álgebra

	Revisamos, no item anterior a este, algumas percepções de educadores matemáticos sobre o ensino e a aprendizagem de Álgebra em que esse ramo da Matemática muitas vezes se apresenta como um conjunto de procedimentos e técnicas, desprovidas de significado para os alunos.

	Entre as pesquisas que discutem tal problemática, podemos citar as de Ribeiro (2001), Dreyfus e Hoch (2004), Lima (2007) e Dorigo (2010), que investigaram, junto a alunos de educação básica, o que esses alunos entendem, como eles tratam e quais significados atribuem a conceitos fundamentais de Álgebra, como é o caso do conceito de equação.

	Ao investigar o desempenho de alunos de 13-14 anos na resolução de questões envolvendo conceitos de Álgebra elementar, Ribeiro (2001) pôde verificar que as estratégias por eles utilizadas eram basicamente procedimentais, mecânicas e técnicas, além de evidenciarem grandes dificuldades para resolver questões envolvendo situações contextualizadas acerca de tais conceitos. 

	Dreyfus e Hoch (2004), por outro lado, discutiram em sua pesquisa uma abordagem estrutural para as equações. No trabalho desenvolvido com alunos de idade equivalente aos do ensino médio brasileiro, os autores solicitaram aos sujeitos da pesquisa que descrevessem o que pensavam sobre equação. Uma importante constatação dos autores refere-se ao fato de que os alunos não reconheciam a estrutura interna de uma equação, relacionando o conceito de equação simplesmente com o seu processo de resolução.

	Ao encontro dos resultados obtidos por Dreyfus e Hoch (2004) encontra-se a pesquisa de Lima (2007), que investigou os significados atribuídos por alunos de ensino médio à equação e aos seus métodos de resolução. Utilizando-se de questionários e entrevistas envolvendo equações algébricas de 1º e de 2º graus, Lima pôde constatar que os alunos investigados atribuíam à equação o significado de uma “conta” a ser realizada, para a qual o sinal de igual assume um caráter unicamente operacional. 

	Complementando esses resultados, a pesquisa de Dorigo (2010) investigou quais significados de equação eram mobilizados por alunos do ensino médio ao se envolverem em situações matemáticas que contemplavam diferentes significados desse conceito. Dentre os principais resultados por ele apontados, verificou-se a predominância de um significado relacionado aos processos e técnicas de resolução de equações. Outro ponto que chamou a atenção do pesquisador foi a dificuldade que esses alunos encontraram ao apresentar alguma caracterização do conceito de equação. 

	As pesquisas anteriormente analisadas parecem indicar que, mesmo ao final da escolaridade básica, após vivenciarem processos de aprendizagem de conceitos algébricos fundamentais, como é o caso do conceito de equação, os alunos não reconhecem as estruturas desse ente matemático, não são capazes de apresentar uma caracterização para esse conceito e somente evocam os procedimentos e técnicas de resolução.

	Quanto ao conceito de função e suas representações, encontramos alguns trabalhos que mostram dificuldades de alunos relacionadas a esse conteúdo; pesquisas sobre o tema serão mais exploradas no Capítulo IV. Apenas para exemplificar, citamos o estudo de Markovits, Eylon e Bruckheimer (1995), que trabalharam com estudantes de nível correspondente ao ensino médio brasileiro e que detectaram dificuldades com termos que fazem parte da própria definição de função (domínio, contradomínio, imagem); a seguir, os autores citam as concepções erradas dos estudantes, quando estes, no momento de traçar gráficos, consideram que todas as funções são lineares e unem os pontos com uma linha reta. 

	Em relação aos professores – seus conhecimentos e formas de ensinar – destacam-se as pesquisas de Attorps (2003) e de Barbosa (2009). Numa investigação envolvendo dez professores secundários, Attorps (2003) discute as concepções de equação apresentadas por professores. Por meio de entrevistas, a autora apresenta aos participantes cinco categorias de expressões que não são equações e uma que representa equação. Em seus resultados, ela percebe que os professores, em primeiro lugar, nem sempre associam o conceito de equação ao conceito de igualdade. Em segundo lugar, a pesquisadora destaca o fato de que alguns desses professores não reconheceram uma determinada expressão como uma equação, por não saberem como encontrar a sua solução. 

	Outro resultado encontrado por Attorps (2003) refere-se ao fato de que, em grande parte, os professores têm uma concepção de equação muito ligada à questão procedimental – as técnicas e os procedimentos para sua resolução. Além disso, durante as entrevistas, a autora pôde observar que a concepção desses professores sobre ensino de equação parece ter como origem a forma como eles aprenderam a trabalhar com o processo de resolução de equações, ou seja, suas experiências como alunos.

	Barbosa (2009) realizou uma pesquisa diagnóstica com seis professores de Matemática de diferentes níveis de ensino e com diferentes tempos de experiência. Foram analisados os dados produzidos por três deles ao participar de entrevistas semiestruturadas que contemplavam situações matemáticas elaboradas pelo pesquisador, as quais tinham por objetivo compreender quais significados de equação esses professores mobilizavam ao se envolverem com tais situações matemáticas. Dentre os principais resultados obtidos por Barbosa (2009), dois colocam-se em destaque: 1) os professores mobilizaram mais frequentemente significados que estão intimamente relacionados a processos e técnicas de resolução de equações; 2) os professores sentiram grande dificuldade para apresentar uma caracterização para o conceito de equação e para reconhecer esse conceito quando não está explicitado na situação matemática proposta. 

	Também encontramos pesquisas em que são discutidos os conhecimentos de professores relacionados ao conceito de função. Entre elas, citamos a de Zuffi (1999), que investigou a utilização da linguagem matemática por sete professores de Matemática do ensino médio. A autora conclui que, para esses professores, as regras e procedimentos estabelecidos pela comunidade escolar e pelos livros-didáticos para o conceito de função têm mais destaque do que as definições formais que foram estudadas nos seus cursos de formação e que eles apresentam os formalismos da linguagem matemática apenas para cumprir com as exigências da escola ou dos vestibulares.

	Esse levantamento de pesquisas mostra que há vários problemas relacionados ao ensino e à aprendizagem de equações e funções, os quais estão, normalmente, relacionados ao fato das equações e funções serem frequentemente compreendidas como um “amontoado” de símbolos, regras e procedimentos, muitas vezes desprovidos de significado. Assim, para que possamos sugerir, posteriormente, algumas atividades que possam tratar desses problemas, entendemos ser necessário a seguir estabelecermos alguns elementos teóricos sobre esses dois conceitos.

	Os significados dos conceitos de equação e de função 

	A formação de um conceito por um indivíduo não é um processo pontual ou imediato. Na maior parte das vezes, partes do conceito vão sendo agregadas a outros elementos, tornando-se um amálgama que, posteriormente, pode vir a ter a clareza, a precisão e o detalhamento exigidos pela comunidade – acadêmica ou não, dependendo do tipo de conceito em questão – ou pode se tornar um obstáculo à formação de novos conceitos que são relacionados com o original.

	Como exemplo, podemos tomar o conceito de triângulo: um aluno pode, desde a Educação Infantil, ter uma ideia sobre o que é um triângulo, pois lhe é apresentado informalmente, lhe é solicitado um desenho, o preenchimento da superfície triangular com uma determinada cor, a ordenação de triângulos por semelhança, etc. Entretanto, essa figura geométrica, no início, parece ser apenas uma entre muitas que são mostradas ao aluno e com as quais ele normalmente brinca. Aos poucos, ele pode compreender que há particularidades no triângulo, como o fato de ter três lados, que o diferencia de outra figura com mais lados. Mas a imagem desse conceito só vai receber outros contornos quando o estudante souber distinguir o polígono “triângulo” do sólido “prisma reto de base triangular”. A imagem inicial, de uma figura cujo interior era pintado de uma determinada cor, obstaculiza, por exemplo, a distinção entre perímetro e área, que às vezes não é realizada por estudantes de ensino superior.

	Tall e Vinner (1981), em artigo clássico, apresentam as definições de “imagem de conceito” e “definição de conceito”, que podem ajudar a entender o processo de formação de conceitos. Para os autores, 

	[...] imagem de conceito descreve a estrutura cognitiva total que é associada ao conceito, que inclui todas as imagens mentais e propriedades e processos associados. É construída ao longo dos anos, através de experiências de todos os tipos, mudando à medida que o indivíduo encontra novos estímulos e amadurece (Tall; Vinner, 1981, p. 152, grifo do original).

	Já a definição de um conceito é uma maneira de usar palavras para especificar o conceito em questão. Pode ser aprendido por um aluno somente por memorização mecânica ou de maneira significativa, relacionando-se em maior ou menor grau com o conceito como um todo. De certa forma é o que o aluno evoca da imagem daquele conceito. Os autores ainda salientam que “seja a definição de conceito dada [ao aluno] ou construída por ele, ela pode variar de tempos em tempos. Dessa forma, uma definição pessoal do conceito pode diferir de uma definição formal, sendo a última a que é aceita pela comunidade matemática em geral” (p. 2).

	Para deixar clara a distinção entre esses constructos, Tall e Vinner (1981) apresentam como exemplo o conceito de subtração. Segundo eles, inicialmente a subtração envolve números inteiros positivos e a criança pode observar que a subtração diminui o minuendo. Mas essa imagem de conceito pode funcionar como obstáculo quando o aluno se deparar com números negativos. Assim, os autores consideram que os atributos mentais associados a um conceito podem conter em si as sementes de um futuro conflito cognitivo, pois diferentes partes da imagem de conceito podem ser ativadas de acordo com o contexto e, se forem conflitantes, podem levar o aluno a cometer erros.

	Se pensarmos em uma dimensão mais ampla, retomando conceitos que foram construídos ao longo da história da humanidade, é razoável supor que esses conceitos sofreram muitas mudanças, mesmo no seio da comunidade científica, até chegar às definições hoje aceitas. Em termos de ensino e de aprendizagem, para qualquer conceito, da Matemática ou de outra ciência, percebe-se uma grande diferença entre os significados aceitos há milhares de anos e os que hoje são apresentados aos alunos. É sobre esses múltiplos significados para os conceitos de equação e de função que vamos, a seguir, discorrer e trazer algumas teorizações.

	Ribeiro (2007) desenvolveu um trabalho de caráter teórico no qual buscou identificar diferentes significados do conceito de equação por meio de estudos epistemológicos e didáticos. Dando continuidade ao trabalho de Ribeiro (2007), Barbosa (2009) e Dorigo (2010) se propuseram a investigar se e como os significados identificados na pesquisa de Ribeiro estão presentes nas concepções de professores e alunos, respectivamente. 
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