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RESUMO

O ensino da Matematica tem nos inquietado em dois aspectos, o primeiro deles é o fato de
a contextualizacdo ter sido proposta de modo a estabelecer relacbes com situacGes do
cotidiano do aluno. O segundo €, por um lado, a énfase dada ao ensino da Algebra e por outro
lado os resultados indesejaveis no que diz respeito & aprendizagem dos alunos nesse campo
matematico. Diante dessa realidade desenvolvemos uma pesquisa com o objetivo de
Caracterizar a contextualizacdo da introducao da Algebra em livros didaticos destinados ao 7°
ano do ensino fundamental. Para tanto nos pautamos na Teoria Antropoldgica do Didatico
(TAD), desenvolvida por Chevallard, mais especificamente no bloco pratico-técnico, que
compreende os tipos de tarefas e técnicas, e nos momentos que compdem a Organizacdo
Didatica, que nos auxiliam na identificacdo das contextualizacdes propostas no ambito dos
livros em questdo. Nessa pesquisa a TAD é utilizada para compreender como uma estratégia
metodoldgica — a contextualizagio — é utilizada no ensino de Algebra e nossas anélises nos
permitiram concluir que a maioria das situac6es desse tipo parecem ser artificiais. Além disso,
as contextualizacdes mais frequentes sdo referentes aos contextos matematicos e as praticas

sociais, sendo constantemente usadas para a introdugdo de conceitos matematicos.

Palavras-chave: Organizagdo matemaética; Organizacgdo didatica; Contexto.



ABSTRACT

The teaching of mathematics has disquieted on two aspects, the first is the fact that the context
has been proposed to establish relations with the student's everyday situations. The second is,
on the one hand, the emphasis on the teaching of algebra and otherwise undesirable results
with regard to students' learning in the mathematical field. Given this reality we developed a
research aiming to characterize the context of the introduction of algebra in textbooks for the
7th year of elementary school. For both we base the Anthropological Theory of the Didactic
(TAD), developed by Chevallard, more specifically in the practical-technical block,
comprising the types of tasks and techniques, and the moments that make up the didactic
organization, which assists us in identifying the contextualization proposals in the books in
question. In this research the TAD is used to understand how a methodology -
contextualization - is used in the teaching of algebra and our analysis allowed us to conclude
that most such situations seem to be artificial. Moreover, the most frequent contextualizations
refer to mathematical contexts and social practices constantly being used for the introduction
of mathematical concepts.

Keywords: math Organization; Didactic organization; Context.
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INTRODUCAO

As mudancas sociais, culturais e de valores sempre nos rodeiam, 0 que se expressa nas
mais diversas areas do conhecimento e, consequentemente, 0s interesses da sociedade ndo séo
0s mesmos de décadas atrds. As exigéncias atuais demandadas pela sociedade estdo muito
além da aplicacdo de formulas e do desenvolvimento de algoritmos. Espera-se dos cidadaos
outras habilidades, além das que calculadoras e computadores conseguem resolver, como
leitura, interpretacdo, desenvolvimento de estratégias e analise de dados. Diante disso, nédo faz
sentido ofertar um ensino que prepare o estudante para lidar com situagdes isoladas, que
apenas fagcam sentido, quando o fazem, no ambiente escolar.

Torna-se cada vez mais invidvel atrair a atencdo dos nossos alunos com as mesmas
estratégias usadas ha 20, 30 anos ou mais. Principalmente considerando que engquanto nas
salas de aula o ensino é 0 mesmo, em sua vida cotidiana esses alunos tém acesso a jogos
virtuais interativos, vivem no mundo das redes sociais no qual a comunicacao, a troca de
informac@es é praticamente simultanea. Desse modo, 0 que esta sendo visto pelo aluno nas
aulas, na maioria das vezes, ndo faz o menor sentido, além de ser extremamente estanque e
isolado.

Neste cenério, ndo podemos direcionar nossas aulas para o que Skovsmose (2000)
denomina como paradigma do exercicio, em que o professor apresenta as ideias e as técnicas
relativas a algum conceito e em seguida — e a esta cabe a maior parte da aula - exercicios sao
expostos. Mesmo que muitos de ndés tenhamos aprendido desse modo, penso' que a
perspectiva na qual o ensino, e em especial o0 ensino de Matematica, tem se efetivado ndo tem
apresentado resultados satisfatorios no que diz respeito a aprendizagem dos alunos, como se
observa nos resultados de exames aplicados pelo Ministério da Educacdo (MEC). Além disso,
este modelo de ensino ndo atende as orientacbes dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) do Ensino Fundamental quanto ao recurso a histéria da matematica, aos jogos ou a
tecnologia da comunicagéo, por exemplo.

Diante desta situacdo e inquieta com o modo como tem ocorrido 0 processo de ensino
e aprendizagem da Matematica, passei a me interessar pela contextualizacéo, por acreditar em
seu potencial articulador tanto entre as areas da Matematica, quanto entre 0 que se ensina
dentro da escola e sua efetivagéo fora dela. Nesse contexto ministrei, em 2010, junto com um

professor da graduagdo, um minicurso no Encontro Nacional de Educacdo Matemaética

' A escrita em primeira pessoa justifica-se pelas inquietacdes e vivéncias relatadas serem pessoais.



(ENEM) intitulado: A contextualizagdo no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Por meio desse minicurso buscavamos discutir o que era contexto,
contextualizacdo e como esses se expressavam nas praticas pedagogicas dos professores.
Posteriormente desenvolvi uma monografia que buscava identificar as possiveis concepgdes
dos professores de Matematica sobre a contextualizacdo e suas praticas educativas. Nesse
estudo foi possivel constatar que os professores investigados direcionavam suas aulas pelo
livro didatico, de modo que as tentativas de contextualizacéo realizadas por estes professores
eram, exclusivamente, pautadas nos livros didaticos.

Em virtude do que foi constatado, passei a me interessar pelo livro didatico e suas
contribui¢bes no processo de ensino e de aprendizagem, em particular no que diz respeito a
contextualizacdo. E necesséario salientar que o livro é um instrumento de fundamental
importancia no contexto escolar tanto para os professores, pois se constitui, muitas vezes, no
unico recurso ao qual recorre, seja no planejamento ou execucdo das aulas, quanto para 0s
alunos, pois muito frequentemente é o Unico material impresso que tém a sua disposicao.
Diante da influéncia e importancia dos livros didaticos nos ambientes escolares, ele tem sido
constantemente discutido, analisado e estudado, em teses e dissertacGes, conforme constateli
ao buscar no Banco de Teses da Capes, pesquisas relativas ao livro didatico de Matematica.
Foram encontradas mais de 450 pesquisas relacionadas a essa tematica, 0 que retrata o
reconhecimento da importancia do referido recurso.

Cabe ressaltar ainda, que o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) tem, desde 1971,
um programa que se preocupa com a qualidade dos livros didaticos que vado para as escolas
brasileiras. Trata-se do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) que, desde 1996,
dedica-se unicamente a andlise de livros didaticos. A partir de entdo tem-se garantido a
distribuicdo de livros e posteriormente de dicionarios de lingua portuguesa aos alunos da
educacdo basica, sem deixar de atender alunos portadores de necessidades especiais, para 0s
quais sdo distribuidos materiais diferenciados. O aumento na distribuicdo de livros se deu de
tal modo que atualmente todos os alunos de todos os niveis da educacdo béasica sdo
contemplados com livros didaticos que sdo utilizados por trés anos no ambiente escolar. No
que diz respeito a avaliagdo realizada pelo PNLD, dentre os itens avaliados, um deles ¢ a:
“coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-metodoldgica assumida pela colecdo, no que
diz respeito a proposta didatico-pedagogica explicitada e aos objetivos visados”. (BRASIL,
2010, p. 25). Dentre as inquietagdes contempladas nesse item uma delas é a contextualizag&o,

0 que expressa preocupacdo com a abordagem desse tema.



Assim, tomando por hipétese que as concepcles e praticas dos professores
relacionadas a contextualizacao estdo associadas a concep¢do de contextualiza¢do do autor do
livro didatico, surgiram algumas questdes: os livros didaticos apresentam conceitos por meio
de contextualizacdo? Se sim, como o fazem? De que maneira € em quais momentos as
contextualizagdes sdo propostas nesses livros? Quais tipos de contextualizagcdo recebem
destaque nos livros didaticos? A contextualizacdo parece ser utilizada apenas para introducéo
de algum conceito ou em alguns problemas. Outras vezes hd também a tentativa de utilizar
um “texto” para ilustrar determinado conceito, o que pode ser caracterizado por problema
“com texto” e ndo contextualizado, ou ainda, um “pretexto” como preconiza o Guia do PNLD
(2010, p. 18).

Particularmente, o ensino de um conteido mateméatico que nos® inquieta é o de
Algebra nos anos finais do ensino fundamental, uma vez que esse recebe bastante atencéo por
parte dos professores, e, paradoxalmente, ndo tem apresentado resultados satisfatérios na
aprendizagem dos alunos, tal como expdem os PCN do ensino fundamental (1998). Além
disso, os parametros curriculares orientam para um ensino que articule as quatro dimensdes da
Algebra - i) Aritmética generalizada, em que as letras sdo tidas como generalizadora de
modelos aritméticos; ii) Funcional, na qual as letras sdo utilizadas como variaveis para
expressar relacGes e fungdes; iii) Equacles, as letras sdo expressas como incognitas e; iv)
Estrutural, em que as letras sdo simbolos abstratos — considerando que o célculo algébrico
recebe atencdo privilegiada em todas as referidas dimensdes (BRASIL, 1998), o que
possibilita a apreensdo da Algebra apenas como célculos abstratos, desconexos e dissociados
de outras areas do conhecimento, além de isolados na propria Matematica, isto é, sem relacbes
com 0s outros campos que compdem essa area de conhecimento.

O nosso interesse com a contextualizacdo reside, principalmente, em compreender o
modo como ela tem sido concebida no contexto escolar, tendo em vista que o Guia do PNLD
de 2011 discute que existem situacbes usadas como pretextos para o trabalho com a
Matematica. Além disso, frente a caréncia na literatura de discussdes a respeito da
contextualizacdo, faz-se ainda mais necessario compreender como os livros a abordam. Nessa
perspectiva, 0 que nos inquieta é a importancia do texto ou do enunciado para a atividade. A
utilizacdo de situagcdes como pretexto favorece a propagagdo de um ensino que condiciona o

estudante a aplicacdes de algoritmos, formulas e regras. Ndo que isso ndo seja importante,

2 A partir desse momento sera utilizado o plural, uma vez que as ideias, opinides e inquietacdes
expostas ndo sdo mais individuais, mas produto de reflexdes com minha orientadora.



mas essa restricdo nos preocupa, pois qual a finalidade de aprender/estudar Matematica? E
preparar o aluno para solugdes de problemas internos & escola, seja da Matematica, da
Quimica ou da Fisica ou € para que o aluno consiga lidar com situagdes externas a escola, isto
¢, do seu contexto social? Ou ainda para essas duas finalidades? Cremos que refletir sobre
estas questdes € crucial para a discussdo a respeito da contextualizacdo, pois sdo essas
reflexGes que nos dardo subsidios para entender a Matematica em seus diversos contextos.

A importancia que atribuimos a contextualizacdo se d& por acreditarmos em seu
potencial articulador tanto da Matematica com questfes sociais, quanto no que diz respeito a
outras areas do conhecimento e até mesmo dos ramos da propria Matematica. Cremos que por
meio dela é possivel o favorecimento de tomada de deciséo e postura critica pelo aluno, o que
ndo € propiciado com aplicacdes de técnicas em exercicios repetitivos. A discussao em torno
de uma formacéo para a cidadania nos envolve a todo 0 momento no ambito educacional. Ao
mesmo tempo questionam-se as contribuicdes da Matematica nessa formacdo. A respeito do
trabalho com a Matemaética, os PCN argumentam que:

Duas forgas indissocidveis estdo sempre a impulsionar o trabalho em
Matematica. De um lado, o permanente apelo das aplicacbes as mais
variadas atividades humanas, das mais simples na vida cotidiana, as mais
complexas elaboracGes de outras ciéncias. De outro lado, a especulacéo pura,
a busca de respostas a questdes geradas no proprio edificio da Matematica.
(BRASIL, 1998, p. 24-25)

E importante salientar que nesta concepcdo de contextualizagdo, ndo ha uma
supervalorizacdo a aplicabilidade da Matematica, tal como ndo h& ao estudo somente da
Matemaética “pura”. Néo estamos falando em dicotomia, ao contrério, a importancia dada
pelos PCN ¢ tanto para sua utilizacdo no contexto social, incluindo as relagdes com as outras
areas do conhecimento, quanto para o trabalho com a prépria Matematica. Cremos, assim, que
a contextualizacdo pode contribuir significativamente com o desenvolvimento do trabalho
com a Matematica, seja no campo da propria area de conhecimento, favorecido pelas
contextualizagdes internas a ela e pelas contextualiza¢fes historicas, seja nas praticas sociais
propiciadas pelas contextualiza¢des do cotidiano do aluno, as rela¢6es sociopoliticas, culturais
e as relagdes da Matematica com as outras areas do conhecimento, como a Quimica, a Fisica,
a Arquitetura e a Engenharia.

A contextualizagdo se insere em um paradoxo que nos preocupa. Por um lado,

professores e autores de livros didaticos parecem efetivar um ensino dito “contextualizado” ao



inserirem, nos enunciados das atividades, situagbes com as quais os alunos lidam em seu
cotidiano, como compra e venda, 0 que nos leva a crer que exista certo interesse com a
contextualizacdo, influenciado pela noosfera. A noosfera € o conjunto de influéncias que
interferem na forma como o0s conceitos matematicos serdo expostos aos alunos. Segundo
Chevallard (1991) cientistas, autores de livros didaticos, professores, especialistas, politicos,
dentre outros, integram esse grupo. Por outro lado, parece-nos que a contextualizagdo tem
sido concebida de modo a minimizar sua potencialidade, isto é, tem sido limitada a
consideracdo do cotidiano do aluno, o que concluimos com leituras do Guia do PNLD de
2011, além de observacGes em livros didaticos. Ou ainda, ocorre o equivoco, por parte dos
professores, ou até mesmo por parte de autores de livros didaticos de, no intuito de tratar
problemas do contexto do aluno, abordarem problemas totalmente artificiais, como
mencionado anteriormente.

E importante ressaltar ainda que, diante das poucas literaturas® encontradas que
abordam o tema (contextualizacdo da Algebra), em especial no livro didatico, pensamos que
essa é uma tematica que precisa ser discutida, considerando a influéncia que o livro exerce
sobre a pratica do professor. E essa discussdo que nos propusemos a fazer em nossa pesquisa,
tendo em vista a importancia tanto do livro didatico quanto da contextualizacdo no processo
de ensino e de aprendizagem da Algebra. Assim, com esta pesquisa, buscamos responder a
seguinte quest&o:

Como a contextualizacdo tem sido proposta no ensino da introducéo da Algebra em

livros didaticos destinados ao 7° ano do ensino fundamental?

Para responder essa questdo definimos como objetivo geral Caracterizar a
contextualizagdo da introducio da Algebra em livros didaticos destinados ao 7° ano do
ensino fundamental.

Nosso texto esta organizado em trés capitulos. No primeiro discutimos algumas
concepcdes de Algebra, voltando nossos olhares para o processo de ensino da mesma e, mais
especificamente, a passagem da Aritmética para Algebra, & ruptura que essa passagem
representa e ao papel da letra em cada situacdo. Apresentamos ainda a perspectiva de
contextualizagdo adotada no &mbito desta pesquisa e, para isso, nos pautamos em discussdes a

respeito das nocgdes de contexto e de contextualizagdo propostas por autores que as discutem e

3As referidas lacunas na literatura sdo aqui discutidas em funcio das pesquisas encontradas, em que
nenhuma delas se propbs a analise dos livros didaticos langcando um olhar para a &lgebra sob a
perspectiva da contextualizacéo.
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em documentos oficiais, como os Pardmetros Curriculares Nacionais e o Guia do Programa
Nacional do Livro Didatico de 2011. Finalmente, trazemos algumas pesquisas que se
aproximam da nossa no que diz respeito ao objeto matematico, a contextualiza¢do ou ainda ao
referencial metodologico (Teoria Antropoldgica do Didatico), abordando aspectos comuns ou
divergentes a investigacdo aqui apresentada.

O segundo capitulo apresenta os objetivos tragados em nossa pesquisa, tal como o
modo como escolhemos desenvolvé-la. Ainda nesse capitulo, deixamos claro a escolha dos
livros adotados e as categorias de analise que tragamos, além do modo como procedemos com
as nossas analises, por meio da Teoria Antropoldgica do Didatico, mais especificamente no
que se refere as Organizagdes Matemaética e Didatica e o que buscamos com elas.

Em seguida, no terceiro capitulo, descrevemos e analisamos os livros analisados,
ressaltando os tipos de tarefas e técnicas identificadas nestes manuais, ressaltando as que séo
contextualizadas e de que modo ocorre essa contextualizacdo. Analisamos também, os
momentos em que as contextualizacBes se efetivam nos livros didaticos selecionados. Uma
vez apresentados tais dados, realizamos a triangulacdo dos mesmos, ressaltando pontos
comuns identificados nos manuais, como momentos didaticos em que a contextualizacdo
ocorre, visando tragar a concepcdo de contextualizacdo adotada pelo autor dos livros
principalmente a caracterizagcdo da mesma em tal, além da sua funcéo nesses manuais.

Por altimo, nas consideracdes finais, apresentamos 0s elementos mais significativos
gue nos permitiram alcangar 0s nossos objetivos e responder a questdo que norteia nossa

pesquisa.
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CAPITULO 1 -0 CONTEXTO DA PESQUISA

No presente capitulo apresentamos e discutimos algumas concepcdes de Algebra
baseadas nas ideias de autores como Booth (1995) e Usiskin (1999). Nosso interesse esta
centrado tanto na passagem da Aritmética para a Algebra, quanto nos diferentes usos das
letras e nas dificuldades vivenciadas por alunos ao iniciarem o0s estudos neste campo
matematico.

Trazemos também as concepcbes de contextualizagdo e contexto no ensino da
matematica, uma vez que um termo remete ao outro e consideramos pertinente expor o que
entendemos por cada um deles, dada a sua importancia no ambito dessa pesquisa. Para tanto,
nos baseamos em documentos oficiais como os PCN (1997), os Guias do PNLD e autores
como Skovmose (2000) e Valero (2002), além de algumas pesquisas realizadas tanto em
Algebra como sobre Contextualizagio, pois estas nos ddo um panorama das discussdes atuais
em torno destes temas.

A importancia de tais discussdes reside em podermos articular a contextualizacdo com
a Algebra, a busca de subsidios para analisar as contextualizagbes que ocorrem com a
Algebra. Nesta perspectiva, iniciamos, a seguir, tais discussdes apresentando algumas ideias a
respeito da Algebra.

1.1 ALGEBRA NA EDUCACAO BASICA

A Algebra representa significativa importancia para o desenvolvimento do
pensamento abstrato e, consequentemente, para areas como Quimica, Fisica, Arquitetura, tal
como apontam Ponte, Branco e Marcos (2009) quando afirmam que no centro da Algebra
encontram-se as relacdes matematicas abstratas e o objetivo de seu ensino na educagéo basica
é o desenvolvimento de tal pensamento. O que tem preocupado pesquisadores e educadores é
o fato de que, apesar do reconhecimento de tal importancia e da énfase no ensino da Algebra,
os resultados no tocante a aprendizagem encontram-se muito aguém do esperado. Os PCN dos
anos finais do ensino fundamental indicam que, no exame do Sistema de Avaliacdo da
Educacio Béasica (SAEB), o éxito nas tarefas relativas a Algebra, em muitas regides

brasileiras, ndo passam de 40%.
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Para Booth (1995) as razdes para tais dificuldades, podem estar associadas a 4 fatores:
1. Foco da atividade algébrica e natureza das “respostas”; 2. Uso da notag¢do e da convencao
em Algebra; 3. Significado das letras e das variaveis; e 4. Tipos de relacdes e métodos usados
em Aritmética. Para esse autor “Em aritmética, o foco da atividade é encontrar determinadas
respostas numéricas particulares. Na Algebra o foco ¢ estabelecer procedimentos e relagdes e
expressa-la numa simplificada geral.” (BOOTH, 1995, p. 24). Neste sentido, técnicas validas
em Aritmética podem ndo ser verdadeiras em Algebra, o que ocorre, por exemplo, com

%

relacdo aos sinais de “+” ¢ ,

[...] em muitas das atividades envolvendo operacfes aritméticas o sinal de
igualdade é utilizado como comando para executar algo, ou para indicar o
local da resposta. A propria estrutura das operagdes que sdo comumente
estudadas nas series iniciais reforca essa caracteristica. (CAVALCANTI,
2008, p. 67).

Na Algebra esse simbolo adquire outros significados; em particular a igualdade pode
expressar, no caso das equacfes, uma condi¢cdo, ou seja, para determinados valores aquela
igualdade se faz verdadeira, caso contrario é falsa.

Apesar de também haver o uso de letras na Aritmética, em Algebra ela desempenha
um papel bem diferente: “a letra m, por exemplo, pode ser utilizada em Aritmética para
representar ‘metros’, mas ndo para representar a quantidade de metros, como em ‘Algebra’”
(BOOTH, 1995, p. 30). Além disso, Booth (1995) afirma que, na utilizacdo da letra como
variavel, os alunos tendem a acreditar que essas letras sempre representardo um unico valor
(como nas equacdes) e este sera encontrado quando da resolucdo da atividade, como ocorre na
Aritmética. Nesta perspectiva, corroboramos com esse autor que a nocdo de varidvel € um
aspecto central da Algebra, por esse motivo cremos ser pertinente discutir a respeito,
enfatizando, em especial, a diferenca entre incognita e variavel.

Usiskin (1995) aponta os diferentes contextos nos quais a letra é utilizada ressaltando,
a partir disso, diferentes concepcbes. A primeira delas é a Algebra como aritmética
generalizada, na qual situacdes particulares sdo estendidas a casos quaisquer como é possivel

observar na atividade a seguir:



13

Construa a tabela em seu caderno, completando as colunas.

Ndmero Dobro Triplo Quadruplo
1
5
22
104
0

N
Fonte: Matematica e Realidade, 6° ano, 2009, p. 32.

Nesta atividade, espera-se que o0 aluno consiga estabelecer generalizagdes por meio da
investigacdo de padrbes, o que ocorre também no estudo da Geometria, tal como exposto
pelos PCN:

No desenvolvimento de contetdos referentes a geometria e medidas, 0s
alunos terdo também oportunidades de identificar regularidades, fazer
generalizagdes, aperfeicoar a linguagem algébrica e obter formulas, como
para os calculos das &reas. O aluno também poderd ser estimulado a
construir procedimentos que levam a obtengdo das férmulas para calcular o
nimero de diagonais ou determinar a soma dos angulos internos de um
poligono. (BRASIL, 1998, p. 118).

As atividades abordadas nesta perspectiva objetivam a traducéo e a generalizagdo de
padrdes e as letras representam a generalizagcdo do modelo aritmético.

A segunda concepcao abordada é a Algebra como um estudo de procedimentos para
resolver certos tipos de problemas, em que a letra € uma incognita. Aqui, as no¢des-chave na

resolucao das atividades ¢ “‘simplificar e resolver”. Essa concep¢do marca a passagem da

Aritmética para a Algebra, tornando-se centro de dificuldades para muitos alunos que

[..] tém dificuldade na passagem da aritmética para Algebra. Enquanto a
resolucdo aritmética (“de cabeca’) consiste em subtrair 3 e dividir por 5, a
forma algébrica 5x + 3 envolve a multiplicagdo por 5 e a adigdo de 3, as
operacdes inversas. Isto é, para armar a equacdo devemos raciocinar
exatamente da maneira contrdria @ que empregariamos para resolver o
problema aritmeticamente. (USISKIN, 1995, p. 15).

Outra concepgdo é a Algebra como estudo de relagdes e grandezas, também

denominado pelos PCN de dimens&o funcional da Algebra. Nessa concepcio, a letra é uma
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variavel que expressa relacdes entre grandezas e fungdes, e esse € o fator que a diferencia das
demais concepcdes. Os objetivos das tarefas abordadas nessa concepcéo séo as variacdes das

grandezas, como no exemplo a seguir:

Uma taxista faz suas corridas a R$2,20 por quilémetro rodado e a bandeirada a
R$4,00. Considerando uma distancia de 18 km, qual o valor a ser pago em tal corrida? E se
a distancia fosse de 20 km? O que pode ser dito a respeito do valor, considerando uma
distancia qualquer?

Fonte: Autoras da Pesquisa

No ambito dessa atividade intui-se que deve ser estabelecida uma relagdo entre o
quildmetro rodado e o valor a ser pago na corrida de taxi, ou seja, a medida que a distancia
varia® o valor da corrida também varia dai porque nesta concepcao a letra é entendida como
variavel.

Outra concepcdo é a Algebra como estudo das estruturas, em que a letra é utilizada
como simbolo abstrato, e a resolucdo das tarefas requerem a manipulacdo e a justificacdo de
expressoes. Apesar de a encontrarmos no ensino fundamental, ela se expressa mais
frequentemente nos ensinos médio e superior, como na deducdo da identidade trigonométrica

a sequir:

2sen’x — 1 = sen’x — cos™x

Figura 1: Algebra como estudo das estruturas
Fonte: Livro ldeias da Algebra

A importancia destas concepcOes estd pautada principalmente nos diferentes usos das
letras, que geralmente confundem os alunos ocasionando possiveis erros e dificuldades no
estudo da Algebra. Além disso, como o foco de nossa pesquisa esta nas relacdes estabelecidas
com a Algebra nos diferentes contextos, faz-se necessério discuti-la. Cabe ressaltar que por
um lado, faz-se necessario discutir os contextos nos quais a Algebra se faz presente, por outro
lado, as contextualiza¢bes ocorridas por meio destes, assim nosso interesse ndo restringe-se a

Algebra e por essa razao em nossas analises ndo as discutiremos de modo minucioso.

* Ha mais dados que influenciam no valor da corrida, mas aqui consideraremos apenas esses para
efeitos de simplificacdo do problema, uma vez que estes sdo 0s que nos interessam para a
exemplificacdo da concepgdo exposta.
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1.2 CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DA MATEMATICA

De modo geral, a contextualizacdo tem sido associada a situacfes do cotidiano do
aluno, porém ndo é somente a esses tipos de situacGes que ela se refere. Em funcdo desta
associacdao, entendemos que definir o termo é mais que necessario, é indispensavel,
considerando principalmente que o termo utilizado, inclusive em documentos oficiais como
0s PCN e os Guias do PNLD, apesar de deixar claro que a contextualizacdo € muito mais que
a associacdo da Matematica ao dia a dia dos estudantes, também ndo a conceitualizam. Nesse
sentido, por acreditarmos que a contextualizagdo da Matemaética considera dois componentes
essenciais, que sdo a Matematica e um contexto que a envolve, discutimos e apresentamos
algumas concepcoes e classificacdes de contexto e contextualizacdo, visando subsidiar a
nossa concepc¢do de contextualizacéo.

Com relacdo a nocdo de contexto, Valero (2002, p. 50), baseada na Educacdo
Matematica Critica, o discute na perspectiva da Educacdo Matematica para a democracia, e
define contexto como “aquilo que acompanha um texto [...] ¢ a série de circunstancias que
rodeiam um evento”. A autora apresenta, ainda, quatro tipos de contextos - o0 contexto de um
problema; o contexto de interacdo; o contexto situacional e; o contexto sociopolitico da
Educacdo Matematica. Apesar de ndo utilizar o termo “contexto”, Skovsmose (2000),
também baseado na Educacdo Matematica Critica 0 aborda como trés tipos de referéncias —
Referéncia a Matematica Pura; Referéncia a Semi-realidade e; Referéncia & Realidade, cada
uma delas apresentada em duas perspectivas distintas. Uma dessas € a do ensino de
Matematica que se enquadra no paradigma do exercicio, deixando claro que uma situacdo
pode ser totalmente real, no entanto sua abordagem ndo fugir ao tradicionalismo. Em
contrapartida, o autor discute outra perspectiva, denominada Cenarios para investigacéo, que
contempla situacGes que exploram os tipos de referéncia abrindo caminhos para o
levantamento de conjecturas, testes e validacdo das mesmas.

O Contexto de um Problema, apresentado por Valero (2002) trata das nocdes e
procedimentos que envolvem um determinado problema matematico, seja ele restrito as
questBes matematicas, ou ndo. Este contexto apresenta estreitas relacbes com a Referéncia a
Matematica pura, definido por Skovsmose (2000) na qual predomina 0s exercicios sem
nenhuma relagdo com elementos que estejam além da Matemaética, e que podem ser da
sequinte forma: (27a - 14b) + (23a + 5 b) — 11a = ; (16x25) - (18x23) =; (32x41) - (34x39) =".

Para o autor esse tipo de referéncia pode dar suporte a um trabalho de investigacdo, ao se
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inserir o trabalho com figuras geométricas, por exemplo, o que favorece a articulacdo entre
dois campos da Matematica.

Na abordagem do contexto de interacdo, a autora expressa a necessidade de o0s
estudantes trabalharem com atividades que lhes permitam formular hipoteses, testa-las e
valida-las ndo apenas sozinhos, mas interagindo e discutindo com seus pares e com 0
professor. O contexto situacional, expressa as relagdes sociais, culturais, historicas,
psicoldgicas, que constituem o trabalho com a Matematica. Nestes dois tipos de contextos, é
possivel trabalhar com situacGes que se enquadram no que Skovsmose (2000) define como
Referéncia a semi-realidade, nas quais sdo abordadas ideias pautadas em situacgdes ficticias,
criadas e elaboradas por uma autoridade externa a sala de aula, como é o caso dos livros
didaticos (SKOVSMOSE, 2000). Nessa perspectiva, um cenario para investigacao pode ser
vivenciado em propostas de competicbes ficticias, ou situacdes de compras e vendas,
elaboradas para o estudo da Matematica, em que os alunos fossem o0s negociadores, por
exemplo. Séo situagbes em que os alunos vivenciam 0 processo, € ndo 0 assistem
passivamente.

Na perspectiva adotada como contexto sociopolitico da Educacdo Matematica, Valero
volta sua atencédo, de forma geral, para a formacao cidadd, visto que existe uma preocupacéo
com a conexao entre a Matematica aprendida na escola e as estruturas nas quais a sociedade

esta envolta.

A nogdo de contexto, em termos sociopoliticos emergiu em estudos que se
questiona sobre a ligag&o entre o que acontece na sala de aula sobre o ensino
e a aprendizagem da matematica e processos econdémicos, sociais, politicos e
historicos que ddo sentido a esses fendmenos. (VALERO, 2002, p. 54)

Essa preocupacdo € também compartilnada por Skovsmose (2000) ao discutir
situacbes que fazem referéncia a realidade, como a utilizacdo de graficos de desempregos
extraidos de jornais ou a discussdo de contas de telefone, agua, luz. Tal referéncia pode
tornar-se um cenario para investigacdo quando as pesquisas sao feitas pelos alunos, desde os
calculos até os graficos, passando por discussdes, levantamento de hipoteses e validacdo das
mesmas, que neste contexto apresenta estreitas relacbes com a Modelagem Matematica.

Com base nas nocBes de contexto expostas por Skovsmose (2000) e Valero (2002), é
possivel concluir que a consideracdo do mesmo, no ambito do ensino e da aprendizagem da

Matematica, ndo deve se restringir a casos particulares do cotidiano. Além disso, é possivel
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perceber certa convergéncia entre as classificagfes expostas por estes autores, principalmente
no que diz respeito as relagOes internas & Matematica. Corroboramos com esses autores, pois
acreditamos que o ensino de Matematica deve propiciar aos estudantes a atribuicdo de
significados e a compreensdo de que a Matematica ndo é uma area isolada e restrita ao ambito
escolar.

Diante do exposto, consideramos que alguns contextos sdo de fundamental
importancia no ensino dessa area de conhecimento, como a propria Matematica, a Historia da
Matematica, outras areas do conhecimento e as praticas sociais. Esses sdo 0s contextos que
tém sido considerados pelo PNLD em avaliacBes de livro didaticos. Assim, avaliam o
material apresentado nos livros quanto aos seguintes tipos de contextualizacédo:
contextualizacdo interna a Matematica, que refere-se as possiveis conexdes entre 0s campos
dessa area, como Geometria e Algebra ou Geometria e Aritmética, em que um campo resolve
um problema dado em outro; a contextualizagdo histdrica, que aborda o desenvolvimento da
Matematica ao longo do tempo, a necessidade de um povo para que determinado conceito
matematico fosse criado, ou ainda como se deu a “descoberta” de determinado conceito;
contextualizacdo com outras areas do conhecimento, em que considera-se a efetivacdo da
matematica nas mais diversas areas, seja nas outras disciplinas escolares, seja nas situacoes
vivenciadas em &reas externas a ela, como a arquitetura ou a engenharia.

Por fim, é abordada a contextualizagdo com as préaticas sociais, que trata da
Matematica presente ndo apenas no cotidiano dos alunos, mas nos mais diversos ramos da
sociedade, como politica, economia e sustentabilidade. Esse tipo de contextualiza¢do € o mais
identificado em livros e em préticas escolares, conforme observamos ao folhear livros e até
em nossas vivencias enquanto estudantes, isso ocorre pela concep¢do equivocada de que a
contextualizacdo é a associacdo da Matematica com o cotidiano dos alunos.

Com base no que foi apresentado até o momento, é possivel afirmar que a
contextualizagdo da Matematica perpassa a abordagem da Matematica em diferentes
contextos, portanto é ingenuidade restringir esta area as praticas sociais, mais especificamente
ao cotidiano dos alunos. Mas, o que ¢é a Contextualizacdo da Matematica? Inquietas com essa
questdo, realizamos uma busca nos documentos oficiais, no entanto, como ja mencionado,
esses documentos ndo apresentam qualquer definicdo. Dentre as teses e dissertacdes que
abordam o tema, encontramos apenas na dissertacdo de mestrado de Vieira (2004), uma
preocupacdo em esclarecer o termo contexto e a perspectiva de contextualizagdo adotada em

sua pesquisa. Essa autora a define como sendo: “O estabelecimento de relagdes entre diversos
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textos na busca de referéncias para a producdo, a ampliacdo, o aprofundamento ou a
incorporagao de significados”. (VIEIRA, 2004, p. 25).
Outra definicdo encontrada foi a de Tomaz e David (2008) que, baseadas na Teoria da

Atividade, concebem a contextualizacdo como:

[...] um processo sociocultural que consiste em compreendé-la, tal como
todo conhecimento cotidiano, cientifico ou tecnoldgico, como resultado de
uma constru¢cdo humana, inserida em um processo historico e social.
Portanto ndo se restringe a meras aplicagdes do conhecimento escolar em
situagBes cotidianas nem somente as aplicacdes da Matematica em outros
campos cientificos. (TOMAZ E DAVID, 2008, p. 19).

As duas definicBes anteriormente apresentadas foram as Unicas encontradas na
literatura referente ao tema. Assim, acreditamos que para nossa pesquisa, € necessario
expormos 0 que entendemos por contextualizacdo para ser possivel compreender nossa
discussdo analitica. Tendo em vista que as concepcBes de contextualizacBes anteriormente
expostas estdo baseadas nas perspectivas tedricas com as quais trabalham, que néo
necessariamente € a mesma que nos dedicamos no &mbito dessa pesquisa.

Assim, concebemos a contextualizacdo como o trabalho com a Matematica presente
em diferentes campos cientificos, visando promover a atribuicdo de significados e a
compreensdo da mesma como resultado de um processo historico, que inclui idas e vindas
para o desenvolvimento de determinado conceito, além da compreensdo dessa ciéncia como
articulada tanto a outras areas do conhecimento, quanto a outros campos da Matematica e as
praticas sociais.

Em nossa concepg¢do, a contextualizacdo é um meio para a atribuicdo de significados
aos conceitos matematicos aprendidos na escola, e para a construcdo da postura critica e
autbnoma do aluno, pois pode favorecer a reflexdo e a tomada de decisdo nos diversos
contextos - social, cultural, politico, histérico e das ciéncias - no qual a Matemaética se
expressa. Nessa perspectiva, cremos que a contextualizacdo pode favorecer a compreensdo
dos conhecimentos pela associagédo estabelecida nos mais diversos campos cientificos.

Diante do exposto, e considerando que uma das funcbes da escola é a formacéo
cidada, corroboramos com Tomaz e David (2008) e Moysés (2012) ao afirmarem que a
perspectiva na qual a escola tem trabalhado o ensino de matematica ndo tem contribuido de
modo significativo para essa formacao. Esses argumentos sdo também criticados por Borba e

Skovsmose (2008) ao discutirem a forma como a Matematica tem sido utilizada pela midia,
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de modo a convencer a sociedade por meio de dados numéricos, que muitas vezes maquiam a
realidade. Assim, vemos a contextualizagdo como uma alternativa para a atribuigdo de
significados para 0s conceitos matematicos aprendidos na escola, tanto pelo seu poder
articulador entre as diversas areas na qual se faz presente, quanto pelo favorecimento de uma
postura critica em sua vida cotidiana.

Pesquisadores, professores e autores de livros didaticos tém concordado que a
contextualizacdo pode ser um meio para atribuicao de significado a conceitos matematicos, e
tém buscado efetiva-la em seus respectivos trabalhos. Entretanto, tal como preconizam Brasil
(1998), Tomaz e David (2008), Borba e Skovsmose (2008) essas tentativas tém ocorrido,
muitas vezes, de modo artificial, com enunciados extensos e desnecessariosas atividades, que
apenas aparecem para informar os dados a serem usados, de modo que sua auséncia em nada
afeta a resolucdo da atividade. Ao abordar o tdpico sobre competéncias e habilidades a serem
desenvolvidos em Matematica, no que se refere a contextualizacdo socio-cultural, os PCN

orientam a:

Desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica na interpretacdo e
intervencdo no real; Aplicar conhecimentos e métodos matematicos em
situacdes reais, em especial em outras areas do conhecimento; Relacionar
etapas da historia da Matemética com a evolucdo da humanidade; Utilizar
adequadamente calculadoras e computador, reconhecendo suas limitacGes e
potencialidades. (BRASIL, 1998 p. 46)

Por acreditar nas possibilidades de contribui¢fes da Contextualizacdo para o ensino da
Matematica e, por ndo a restringir a situagdes cotidianas, cremos que esse € um recurso
didatico propicio tanto para a atribuicdo de significados, quanto para a compreensao de que
ndo se trata de uma ciéncia pronta, além de ndo ter sido desenvolvida sem que caminhos
erroneos fossem percorridos.

Apresentamos a seguir algumas pesquisas que se aproximam da nossa no que diz
respeito a contextualizacdo, a analise da Algebra ou a contextualizagio em livros didaticos,
buscando apresentar convergéncias ou pontos que ndo sdo contemplados e que desejamos

alcancar.



20

1.3 CONTEXTUALIZACAO E ALGEBRA: ARGUMENTOS E POSSIBILIDADES

A preocupacdo com o ensino da Algebra tem levado professores e pesquisadores a
buscarem alternativas capazes de amenizar resultados indesejados no que diz respeito a
aprendizagem dos alunos. Nesse cenério inquietante, encontramos pesquisas nas mais
diversas perspectivas, desde experiéncias com softwares, analise de dificuldades por parte dos
alunos, até o0 modo como esse campo € ensinado. Dessa forma, por se tratar de um tema
amplo, voltamos nossa atencdo para as pesquisas que abordaram, em especial, o livro
didatico, como é o caso de Nogueira (2008) e Cruz (2005).

Como o foco principal da nossa pesquisa é a contextualizagdo, ndo poderiamos deixar
de abordar também as pesquisas que tratam desse tema, considerando principalmente, a
caréncia de investigacdes referentes a ela. Assim, discutiremos as pesquisas de Vieira (2004),
que aborda a contextualizacdo presente nos livros didaticos dos anos iniciais do ensino
fundamental; Santos (2011), que discute os pretextos e as contextualizagdes nos livros
didaticos e, Altenhofen (2008), que apresenta e analisa atividades contextualizadas para a

formacéo de um cidadao critico.

1. A Algebra nos livros didaticos do ensino fundamental: uma analise praxeologica -
Rosane Corsini Silva Nogueira (2008)

Inquieta com as dificuldades vivenciadas pelos seus alunos no trabalho com a Algebra
a autora realizou uma pesquisa que investigou as propostas de ensino para a introducéo deste
campo. Neste sentido desenvolveu uma investigagdo com o objetivo de: caracterizar a
introducéo formal da Algebra em livros didéticos brasileiros do 7° ano do ensino fundamental.
Seus estudos referentes a Algebra se pautaram principalmente nas ideias de Lins e Gimenez
(1997), levando em consideracdo também ideias de autores como Sfard (1991) e Pressiat
(1996). As discussbes trazidas por essa autora, no que diz respeito a Algebra, também
norteiam a nossa pesquisa, considerando sua apresentacdo sobre as concepg¢des da atividade
algébrica e da educagdo algébrica, fundamentais para nossa pesquisa, que estuda a
contextualizagdo na introducédo da algebra na educacéo basica.

Baseada nas ideias desses autores, Nogueira (2008) buscou alcancar seu objetivo
analisando trés livros didaticos do 7° ano a luz da Teoria Antropolégica do Didatico
(CHEVALLARD, 1991), mais especificamente as organizacGes didaticas e matematicas

presentes nos manuais. Nos propomos a “trilhar o mesmo caminho”, no que se refere ao
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referencial metodoldgico e a escolha da introducdo da Algebra, no entanto, nosso interesse se
volta para as contextualizacdes relacionadas & Algebra nos livros do 7° ano.

Uma vez identificadas as organizacdes supracitadas, a autora concluiu que as
dificuldades apresentadas pelos alunos podem estar associadas ao fato de a introdugdo aos
conceitos referentes a Algebra apresentar uma diversidade de informag@es abstratas, além de
procedimentos até entdo desconhecidos, que devem ser investidos em situagGes que adotam
uma linguagem nova. Nessa situacdo, o tempo disponivel para que essas técnicas e
procedimentos sejam trabalhados de modo satisfatério é extremamente curto, o que favorece a
memorizacdo mecanica dessas técnicas, sem saber justificar as escolhas e estratégias.

O modo como a autora conduziu suas anélises, além da identificacdo dos tipos de
tarefas e técnicas privilegiadas no ensino da Algebra, nos subsidiaram quanto ao
desenvolvimento da nossa investigacdo. Analisaremos os livros de modo analogo, porém
nosso interesse consiste em avaliar os campos cientificos abordados e mais especificamente
suas contribuicbes e implicaces no processo de ensino e aprendizagem da algebra, que ndo

foi o interesse da pesquisa de Nogueira (2008).

2. Estratégias de “Contextualizacio” nos Livros Didaticos de Matematica dos Ciclos

Iniciais do Ensino Fundamental - Glaucia Marcondes Vieira (2004)

A preocupacao com as possibilidades de significacdo do conhecimento matematico e o
papel que se tem atribuido a contextualiza¢do no processo de ensino e de aprendizagem levou
a autora a investigar, nos livros didaticos das séries iniciais do ensino fundamental, as
estratégias de contextualizacdo do conhecimento matematico. Seu objetivo era identificar
essas estratégias, analisando as concepgdes de Matematica e de Ensino de Matematica que as
permeiam e a sua mobilizacdo em situacdes especificas relativas ao conceito de fracdo dentro
dos textos didaticos. Para tanto, a autora discute a contextualizacdo langando um olhar
especial sobre documentos oficiais, como os guias do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sem um referencial especifico sobre
contextualizagdo, o que se justifica pela caréncia de pesquisas nessa area. Assim como a
autora, acreditamos que seja fundamental a apresentacdo do que entendemos por
contextualizagdo, tanto pela limitacdo de uma literatura que discuta o tema, quanto por
acreditar na importancia de estarmos fundamentadas numa concepg¢éo exposta a priori. Vieira

apresenta o conceito de contextualizagéo da seguinte forma:
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A contextualizagdo seria, pois, o estabelecimento de relagdes entre diversos
‘textos” na busca de referéncias para a produgdo, a ampliacdo, o
aprofundamento ou a incorporacdo de significados. Essa contextualizagdo
ndo implica a introducdo de novos elementos no conhecimento e, sim, o
resgate de aspectos do conhecimento que foram negligenciados ou
intencionalmente expurgados da abordagem escolar. (VIEIRA, 2004, p. 25)

Foram escolhidas trés colegdes que, na avaliagdo do PNLD, tiveram algum sucesso no
que tange a contextualizac¢do. A autora restringiu sua analise ao conceito de fracbes e baseou-
se, para tal, nas ideias da Analise de Contetdo (BARDIN, 1988). A analise tanto dos
exercicios quanto da apresentacdo da teoria e da exposicdo de exercicios resolvidos,
convergiu para trés (grandes) categorias: o0 contexto sociocultural, em que se privilegia as
vivéncias do aluno, presentes nos manuais analisados por meio de situacdes-problema; a
contextualizacdo histérica, em que o0s autores tentam situar historicamente o conceito
matematico para o aluno; e, a contextualizacdo interna a disciplina Matematica, em que
predominam situagdes que relacionam o conceito com outras areas da Matematica, além do
conhecimento novo com o ja abordado e ainda, as diferentes representacGes matematicas de
um mesmo conceito, que na pesquisa realizada por Vieira (2004) foram as fracdes. Estas
categorias sdo também contempladas em nossa pesquisa, no entanto, além dessas definimos a
relagdo da Matemética com outras areas do conhecimento e, em nosso caso, 0 objeto
matematico é a Algebra.

Vieira (2004) conclui que ha uma diversidade de possibilidades de contextualizar o
conhecimento matematico e que existe certa preocupacao, por parte dos autores, em favorecer
tais contextualizacBes, seja sociocultural, histérica ou interna a prépria matematica, como
processo de significacdo dos conteidos matematicos. A preocupagdo com a contextualizacdo
se explicita também no interesse dos avaliadores de livros didaticos, considerando o destaque
dado nas avaliagdes do PNLD, que é justificado pela consonancia existente entre os PCN, as
OrientagBes Curriculares e os referidos critérios de avaliagdo.

Apesar das relagfes com nossa pesquisa, a autora se dedica aos livros dos anos iniciais
do ensino fundamental, enquanto nossa preocupacao reside nas contextualizagdes ocorridas

nos livros do 7° ano, especificamente no que se refere & Algebra.
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3. O tema transversal meio ambiente na abordagem do bloco das grandezas e medidas:
contexto ou pretexto nos livros didaticos de Matematica? — Daniella Cristina Silva dos
Santos (2011)

Santos realiza uma pesquisa com o objetivo de responder as seguintes questdes: Os
contextos de carater socioambiental sdo explorados nos livros didaticos de matemética? Como
isto e feito? Os contextos de carater socioambiental na abordagem do bloco das Grandezas e
Medidas respeitam os tracos conceituais dos contetdos que compdem o bloco, ou séo apenas
pretextos nos livros didaticos de Matematica? A autora faz uma andlise de quatorze colegdes
de livros didaticos dos anos iniciais do ensino fundamental, no &mbito especifico das
atividades que abordam o contetido do bloco de Grandezas e Medidas, por meio da analise de
contetdo (BARDIN, 2009).

Santos (2011) discute a contextualizacdo e seu papel no ensino da Matematica
baseada, em especial, nos tipos de contexto na perspectiva de autores como Valero (2002),
Skovsmose (2000) e Sadovsky (2007). Sua intencdo com tais classificacdes foi de identificar
0s contextos ou pretextos utilizados nas situacdes encontradas no bloco de Grandezas e
Medidas, voltando seu olhar para as que tratam do meio ambiente. A respeito do pretexto,
Santos baseia-se na defini¢ao de Cegalla (2005), que o concebe como: “a razao aparente que
se alega para dissimular o motivo real de uma a¢do ou omisséo; desculpa”. A classificacdo de
contexto também é uma preocupacdo nossa, pois acreditamos que ele é parte integrante da
contextualizacdo, e é o que nos permite avalia-las. Neste sentido, os estudos dos primeiros
autores mencionados também subsidiam as nossas discussfes e em especial as possiveis
contribuicbes de determinado contexto no ensino da Matematica.

Baseada nas analises realizadas, Santos (2011) concluiu que alguns autores de livros
didaticos ensaiam propostas que fogem do modo tradicional como a Matematica tem sido
abordada, oportunizando a conexdo entre diversas disciplinas escolares, tentam ainda,
contemplar as orientagfes do PCN incorporando os temas transversais. No entanto, outros
autores supervalorizam os pretextos no ensino de matematica. N0sso interesse vem ao
encontro da proposta desta autora, considerando que ao caracterizar a contextualizacdo nos
livros, ressaltamos se as situagdes apresentam um contexto ou apenas informam os dados a
serem manipulados. Cremos que ao analisar livros didaticos, essa abordagem é indispensavel,

uma vez que pareceque muitas das situagdes neles expostas tratam-se de falsos contextos.
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Considerac0es sobre as pesquisas estudadas

As pesquisas aqui mencionadas apresentam estreitas relagdes com a nossa, seja no
referencial metodologico - Teoria Antropologica do Didatico -, na preocupagdo com
determinado campo da Matematica - Algebra-, ou ainda com a contextualizagio e as nogoes
de contexto e pretexto.

E possivel perceber a inquietacdo de Nogueira (2008) com relacdo ao ensino da
Algebra e mais especificamente como ela é introduzida, considerando a ruptura que tal
introdugdo representa com relacdo a Aritmética e consequentemente aos significados dos
simbolos e os procedimentos que ndo s&o os mesmos trabalhados outrora. A autora dedicou-
se, por meio da TAD, a analise de livros didaticos visando a caracterizagdo da introducao
formal da Algebra. Vieira (2004) também se dedica a analise de livros didaticos, mas seu
objetivo € identificar e analisar as estratégias de contextualizagdo nos livros didaticos dos
anos iniciais do ensino fundamental. Tal proposta se aproxima bastante do que propde Santos
(2011), que também analisa livros didaticos das séries iniciais no tocante a contextualizacao,
no entanto dedica-se especificamente ao tema transversal meio ambiente na abordagem do
bloco Grandezas e Medidas, visando investigar se as situacbes aparentemente
contextualizadas sdo contextos ou pretextos.

Em resumo, podemos perceber que a contextualizacdo em Matematica tem despertado
preocupaces por parte de pesquisadores e de autores de livros didatico. A busca de atribuicéo
de significados para os conceitos matematicos, tal como o favorecimento de uma postura
critica, autbnoma e politica, sdo 0s argumentos pautados para a justificacdo de atividades
contextualizadas. Quanto aos livros didaticos, é consenso entre esses pesquisadores que esse
material didatico nos fornece um panorama de como € proposto o0 ensino, uma vez gue muitos
professores 0s tém como um dos instrumentos para a elaboracdo execucdo das suas aulas.
Além disso, o livro desempenha um papel importante tanto para o aluno, quanto para o
professor, tal como apontam Gérard e Roegiers (1998), com relacdo a funcdo desse material

para 0s estudantes:

- Favorecer a aquisi¢do de conhecimentos socialmente relevantes;

- Propiciar o desenvolvimento de competéncias cognitivas, que contribuam
para aumentar a autonomia;

- Consolidar, ampliar, aprofundar e integrar os conhecimentos adquiridos;

- Auxiliar na autoavaliacdo da aprendizagem;

- Contribuir para a formagéo social e cultural e desenvolver a capacidade de
convivéncia da cidadania. (GERARD E ROEGIERS, 1998)
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Ainda com relacdo a funcdo do livro didatico, os autores destacam o0s seguintes

aspectos, no que diz respeito as suas contribui¢bes para os professores:

- Auxiliar no planejamento e na gestdo das aulas, seja pela explanacdo de
conteudos curriculares, seja pelas atividades, exercicios e trabalhos
propostos;

- Favorecer a aquisicdo dos conhecimentos, assumindo o papel de texto de
referéncia;

- Favorecer a formacé&o didatico-pedagdgica;

- Auxiliar na avaliacdo da aprendizagem do aluno. (GERARD E
ROEGIERS, 1998)

Frente a esses aspectos, acreditamos tratar-se de um material que precisa ser
explorado, analisado, discutido, o que justifica nossa escolha por esse recurso.

As pesquisas aqui expostas se aproximam da nossa em alguns aspectos, no entanto
nenhuma delas tem como foco a contextualizacio da Algebra, assim acreditamos que é
necessario discutir esse tema, considerando, dentre as razdes j& mencionadas, a caréncia, na

literatura, de pesquisas que tentam estabelecer a relagio entre a contextualizagio e a Algebra.
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CAPITULO 2 - ESCOLHAS METODOLOGICAS

Nesse capitulo, apresentamos e discutimos nossos objetivos especificos tendo em vista
0 objetivo geral anunciado na introducdo, de modo a esclarecer o que pretendemos com o
desenvolvimento desta pesquisa. Baseadas nos objetivos, apresentamos, também, as escolhas
metodoldgicas que nos auxiliam a alcancar tais objetivos. Finalmente, apresentamos o0 modo
como desenvolvemos as analises, que sdo 0s passos metodoldgicos percorridos.

A seguir apresentamos nossos objetivos e como cada objetivo especifico permite o

alcance do nosso objetivo geral.

2.1-OBJETIVOS DA PESQUISA

Para responder nossa questdo de pesquisa - Como a contextualizacdo tem sido
proposta no ensino da introducéo da Algebra em livros didaticos destinados ao 7° ano do

ensino fundamental? - definimos o seguinte objetivo geral:

Caracterizar a contextualizacdo da Algebra em livros didaticos destinados ao 7° ano
do ensino fundamental.

Para o alcance desse objetivo, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

Em livros didaticos destinados ao 7° ano do ensino fundamental:
-ldentificar e analisar em que momentos a contextualizacdo € proposta;
-Analisar as contextualiza¢cfes presentes;
-Investigar  conceitos, algoritmos e procedimentos presentes nas

contextualizagdes do ensino da Algebra.

Como exposto anteriormente, parece existir um equivoco quanto a contextualizacéo e
suas contribuicdes para o0 processo de ensino e aprendizagem da matemaética e, muito
frequentemente, a contextualiza¢do é “inserida” nas aulas e nos livros didaticos apenas em
algumas situacdes-problema, ou para introduzir um conceito, como ocorre com a Histdria da
Matematica. Assim, nosso primeiro objetivo nos permite compreender em quais momentos —
introdutorios, de resolucdo de atividades, em toda a abordagem do conceito, ao final do
capitulo, etc. — a contextualizacdo se faz presente no livro didatico. Desse modo, teremos

indicios da funcéo, do ponto de vista didatico, atribuida a contextualiza¢&o nos livros.
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Além de compreender o0 momento em que as contextualizagdes aparecem nos livros
didaticos é importante compreender os tipos de contextualizacdes feitas e, por esse motivo,
definimos nosso segundo objetivo especifico. Queremos identificar quais sdo os tipos de
contextualizacdes propostos nos livros didaticos, pois assim discutiremos 0s tipos priorizados
em cada livro e consequentemente teremos uma nocdo, ainda que parcial, da concepcao de
contextualizacdo do autor dos livros didaticos. Assim, diante do que discutimos no capitulo
anterior, estudamos 0s seguintes contextos: da propria Matematica; das praticas sociais atuais;
da historia da Matematica e; de outras areas do conhecimento, que € a classificacdo utilizada
pelo PNLD em suas avaliagdes.

Uma vez identificados os tipos de contextualizacOes realizadas pelos livros didéaticos,
faz-se necessario entender como esta tem ocorrido: de modo superficial? favorecendo a
construcdo do conhecimento matematico e de uma postura critica pelo aluno? ou ainda,
abrindo possibilidade para articulagdo da Matematica, ndo apenas com situacBes cotidianas,
mas também com outras areas do conhecimento, ou outros conceitos ja vistos na propria
disciplina? A identificacdo dos conceitos, algoritmos e procedimentos utilizados nas situacdes
de contextualizacdes propostas nos livros didaticos, deve nos dar elementos para compreender
que Matematica estd sendo proposta nessas situacdes.

Assim, nosso interesse € compreender os momentos em que a contextualizacdo é
realizada, os tipos de contextualizacdo e como essas tém sido propostas nos livros didaticos,
tendo assim, subsidios para a caracterizacdo da contextualizacdo nos livros didaticos,
alcancando entdo, o objetivo geral proposto no ambito desta pesquisa.

Para a caracterizacdo da contextualizacdo nos livros analisados, propomos-nos a
investigar os tipos de contextualizacdo, os conceitos, algoritmos e procedimentos explorados
nas respectivas atividades e os momentos em que elas sdo propostas. Tais conceitos,
algoritmos e procedimentos sdo apresentados nos livros por meio das atividades e dos
caminhos percorridos para soluciona-las; é o que Chevallard (1999) denomina por tarefas e
técnicas, respectivamente. Do mesmo modo, 0s momentos sdo tratados por este autor, de
modo a caracterizar como essas tarefas e técnicas se explicitam. Assim, acreditamos que a
Teoria Antropolégica do Didatico é uma escolha pertinente para a analise dos dados e alcance
dos nossos objetivos, pois fornece elementos para a analise dos livros didaticos e,
consequentemente, para a caracterizagdo do mesmo.

A TAD como referencial metodoldgico foi também escolhido por Nogueira (2008),
que identificou tanto a Matematica, quanto as opgdes metodoldgicas dos autores dos livros

didaticos analisados.
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A seguir, discutiremos as ideias principais dessa teoria, dando énfase a alguns

elementos que julgamos particularmente importantes para nossa pesquisa.

2.2 TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO

A Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), desenvolvida por Chevallard (1992), é
uma teoria que visa o estudo das a¢es humanas frente as situagdes matematicas. Essa teoria
fornece elementos que podem subsidiar tanto a analise de livros didaticos, como vimos nas
pesquisas realizadas por Cruz (2005), Nogueira (2008) e Aradjo (2009), quanto a anlise das
praticas docentes, como realizado por Oliveira (2010).

Na TAD, tudo pode ser considerado objeto. No entanto, para que um objeto exista, é
necessario que ele seja reconhecido por uma instituicdo ou um individuo. Por exemplo, para a
instituicdo 6° ano, o objeto (de estudo matematico) Equacdes Diferenciais Ordinarias ndo
existe, porém ele existe para a instituicdo curso de Licenciatura em Matematica. No ambito
desta pesquisa, 0 objeto é a contextualizacdo da Algebra e a instituicdo é livro didatico do
7°ano do ensino fundamental.

Para nosso trabalho é importante entendermos as nocGes de tarefas (t) e Tipos de
tarefas (T). Uma tarefa € uma acdo ou atividade a desenvolver expressa por um verbo no
infinitivo, como, por exemplo, calcar um sapato, escrever um texto, fazer uma ligacdo, etc.
Tarefas “semelhantes” podem ser agrupadas em um Tipo de tarefas e dizemos que t € T. E
necessario ressaltar que o tipo de tarefa abordado pelo autor é um objeto bem definido, ou
seja, “calgar” ndo € um tipo de tarefa, mas “calcar um sapato” €.

Para a realizacdo de determinado tipo de tarefa, € necessario que haja uma maneira de
realiza-la. Em outras palavras podemos dizer que a tarefa ¢ algo que “precisa ser feito”, mas
para tal € necessario saber “como pode ser feito”; esse modo de fazer ¢ denominado técnica
(t). Com relacdo a técnica ¢ valido salientar que ndo se trata, obrigatoriamente, de um
algoritmo, ou seja, nem toda técnica pode ser descrita por meio de etapas que ao serem
seguidas solucionardo a tarefa. Outro aspecto importante a destacar € que uma determinada
técnica, ndo se faz suficiente ou eficaz para todas as tarefas de um mesmo tipo; nesses casos a
técnica tende a fracassar, € o que se denomina abrangéncia da técnica. Um exemplo é a
atividade exposta a seguir, extraida de um livro do 6° ano, da primeira unidade intitulada As

quatro operagdes fundamentais.
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24 Que numeros devemos escrever no lugar das letras x e y?
a) x-234 =567 b) 1750 -y = 175

Figura 02: Abrangéncia da técnica
Fonte: Matematica e Realidade, 6° ano, p. 17.

O Tipo de tarefa que modela essa atividade é “encontrar o valor numérico das letras”.
A resolucdo dessa atividade demanda uma técnica aritmética, que consiste em pensar
inversamente: no caso do item a., qual o nimero que, ao subtrair 234, resultard em 5677 Esta
técnica, no entanto, ndo é suficiente para a resolucdo de toda tarefa que solicita o valor
numérico de uma letra. Em outras palavras, a técnica € insuficiente para resolver, por
exemplo, as equagBes que seguem, pois se torna extremamente complexo pensar em um

namero que satisfaca as condi¢des dadas:

61 Resolva as equacgodes:
a) 52x+7)—-1=4(x-5)+9-15
b) 2(x—1) + 3(x + 1») =4(x+2) 7

Figura 03: Alcance da técnica
Fonte: Matemética e Realidade, 7° ano, p. 181.

Ainda com relacdo a técnica, para que ela seja reconhecida por uma instituicdo, é
necessario que ela seja clara e justificavel, é preciso explicar por que esta técnica resolve a
tarefa proposta. A essa justificacdo Chevallard (1992) deu o nome de tecnologia (0); assim ¢
objetivo da tecnologia, além de justificar a técnica, explica-la, n’outras palavras apresentar
razdes que deixe claro porque a técnica é adequada para aquela situacdo. Um exemplo é a
técnica algébrica, também exposta e discutida por Nogueira (2008), que consiste em efetuar as
mesmas operacdes nos dois termos da equacdo, desde que se mantenha o estado inicial em
equilibrio com o objetivo de isolar a incdgnita no primeiro membro, essa técnica é associada a
uma balanca, em que acrescentando ou subtraindo quantidades iguais nos dois pratos, néo
havera desequilibrio. Essa associacdo € claramente uma contextualizacdo com elementos

conhecidos pelos alunos e nos livros constantemente faz-se uso da mesma para a explicacédo
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de tal conceito. Essa técnica justifica a técnica da transposicdo® que é a retdrica da técnica

algébrica, no entanto, algumas operagdes realizadas em ambos 0s membros sdo omitidas,

como é possivel observar a seguir:

Isolando a incégnita

* 1° passo: Somar 1 aos dois membros
da equacio. O objetivo € isolar, no pri-
meiro membro, o termo que apresenta
a incégnita (3x) e, no segundo membro,
Os termos sem incognita:

3x-1=14
3x—-1+1=14+1
3x-0=14+1

Vamos resolver a equagao 3x — 1 = 14.

HEe—c15

%m resumao: ﬁ(\p

3x-1=14 g

3x =14 + 1 §

3x=15 :

(=B :

& S 2
X=5

Vejamos, passo a passo, por meio de exemplos, como isolar a incégnita:

¢ 2? passo: Multiplicar os dois membros
1 3 >
por 3 (o inverso de 3, que é o coefi-

ciente de x). O objetivo € isolar x no
primeiro membro.

3x =15
s L
3X'?-—15 3

1-x=-135—

Xe—=t5

A raiz da equagdo 3x — 1 = 14 é 5.
Conferindo: 3 - 5 — 1 = 14 (verdadeiro).

Figura 04: Técnica da transposicao
Fonte: Matematica e Realidade, 7° ano, pag. 178.

A técnica algébrica - que consiste em operar nos dois membros da equacdo
simultaneamente, sem que seja perdido o estado inicial - justifica a da transposicdo - em que
as operacdes realizadas sdo as mesmas da técnica anterior, no entanto, algumas passagens sdo
suprimidas - porque as operacdes omitidas na técnica da transposicao sdo todas evidenciadas

na técnica algébrica, de modo que o que é omitido ndo o é sem uma justificativa.

> Transposicdo — Nomeamos desta forma a técnica que consiste na retorica da técnica algébrica, ou
seja, quando se suprime as passagens que utilizam a realizacdo de opera¢fes em ambos 0s membros da
equacdo simultaneamente, conservando o equilibrio inicial. Ostensivamente, se confunde com a
técnica aritmética, mas o discurso se distingue quando se pronuncia: “Se esta somando, passa para o
outro lado subtraindo”. (NOGUEIRA, 2008, p. 64)
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Do mesmo modo que a técnica requer uma justificativa e uma explicacdo, a tecnologia
também necessita ser legitimada por uma teoria (®). A teoria ¢ um nivel mais sofisticado de
justificacdo, pois é o espaco de expor as demonstracfes e provas que visam justificar por qué
a explicacdo e a validade da tecnologia s&o plausiveis.

A dupla Tipo de tarefa-técnica [7/z] constitui um bloco denominado técnico-pratico
definido como “saber-fazer” (CHEVALLARD,1999). A dupla tecnologia-teoria [6/6]
constitui o bloco tecnoldgico-tedrico, identificado por saber. Esses blocos constituem uma
praxeologia ou uma organizacdo praxeologica.

Chevallard (1999) expde duas organizagfes associadas a um saber matematico. A
primeira delas refere-se a realidade matematica (com relagdo a esse saber) a ser construida em
uma instituicdo (sala de aula ou livro didatico, por exemplo), que recebe o nome de
Organizacdo Matematica (OM). A segunda é a Organizacdo Didatica (OD), que diz respeito
ao modo como a realidade sera posta em pratica, n’outras palavras, refere-se a maneira como
este saber pode ser estudado.

A Organizacdo Matematica proposta pelo professor, pesquisador ou pelos documentos
oficiais, como o livro didatico, ¢ o quarteto anteriormente abordado [T, 1, 6, ®]. Desse modo,
uma OM referente a um objeto do saber pode ser analisada por meio dos tipos de tarefas,
técnicas, tecnologias e teorias abordadas, como é possivel verificar na praxeologia referente
ao estudo das equacbes do 1° grau, identificada por Aradjo (2009, p. 114) em um livro

didatico adotado em escolas francesas:

T: Resolver equacges do tipo ax + b = ¢, para o caso em que a=1.
7: Transpor termos ou coeficientes.

0: Propriedades das operagdes inversas.

No contexto da nossa pesquisa, a identificacdo e analise de tais tipos de tarefas e
técnicas nos permite investigar as tarefas que apresentam ou ndo alguma conexdo com outras
areas para além da propria algebra. Ao identificarmos o tipo de tarefa e a técnica
conseguiremos definir a qual campo, seja ele matematico ou ndo, a tarefa pertence e qual a
técnica que a resolve, o que nos permite identificar e analisar o contexto de tal atividade.
Reconhecer as tarefas e técnicas envolvidas em tais contextualizacdes, também nos ajuda a
compreender quais sdao 0s procedimentos e algoritmos utilizados, e assim, teremos a

matematica estudada em um determinado volume.
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Com relacdo a Organizacdo Didatica, ela pode ser analisada tanto pelos tipos de
tarefas, técnicas, tecnologias e teorias que foram mobilizadas para o estudo de determinado
objeto matematico, quanto por seis momentos didaticos. Esses momentos nédo se restringem a
dimensao temporal e apesar de o autor expd-los em ordem do primeiro ao sexto, nao significa
que eles ocorram necessariamente nessa ordem, até porque podem se repetir.

O primeiro momento, denominado primeiro encontro com a Organizagdo é o
momento do contato inicial com a OM, que pode se dar por meio da abordagem de um
conceito ja visto ou ainda de uma situacdo a ser modelada. Esse primeiro encontro pode ser
um reencontro; nesse sentido um modo inevitavel de ele ocorrer € por meio de ao menos um
dos tipos de tarefas que serdo exploradas no estudo de tal objeto.

O segundo momento € o de exploracéo do tipo de tarefas e elaboracdo de uma técnica
referente a esse tipo de tarefa. Em algumas praxeologias, ndo ocorre a elaboracao da técnica,

ela é apresentada pronta, como observamos a seguir:

Resolucao pelo método de substituicao

Podemas resolver o sistema (calcular as incognitas) do scguinte modo:

1° passo: Escolhemos uma Na primeira cquacao, vamos isolar 3 no primeiro membr
das equacoes e isolamos uma X+y=25
das incégnitas no primeiro v=25-X
membro. S
2° passo: Na outra equagdo, Na segunda equagdo, substituimos y por (25 - X) € re-
substituimos 4 incdgnita iso- solvemos:
lada (no 12 passo) pela ex- 2X + vy =35
pressdo obtida e resolvermnos a B RIS e ) = s
equacao resultante. ik R >,:,
2x—x=535-25

x =10
3° passo: Calculamos a outra Caleulamos ycm v = 25 — x:
incoégnita na expressio obtida I
no 12 passo e damos a res- v = 25—10
posta, ‘ =15

Resposta: A classe tem 10 meninos e 15 meninas.

Essa forma de resolugiio do sistema de equacdes denomina-se método de substitiicdo

Lembre se: Vocé sempre pode conlerir se resolveu o sisterna correlamente, verificando se
os valores encontrados satisfuzem ambas as equagoes.

(Parax=10cy=15.temos x+y=10+15=25e2x +y =2 10 + 15 = 35)

Figura 05: Apresentacdo da técnica
Fonte: Mateméatica e Realidade, 7° ano, p. 193.
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Nesse exemplo, a técnica é apresentada pronta; ndo hd um processo de discussdo das
mesmas ou ainda de passagem de uma técnica para outra.

Segundo Chevallard (1999), o estudo e a resolucdo de um tipo de tarefa acompanha a
composicdo de ao menos um embrido de técnica, e por meio desta outra pode nascer (como é
0 caso da técnica algébrica resolucdo de equacbes do 1° grau, que origina a da transposicao,
como vimos anteriormente). A nova técnica tende a ser mais organizada e completa, muitas

vezes até, com um grau de abrangéncia maior. Nessa perspectiva, o autor afirma que:

Estudar problemas é um meio que permite criar e propor em marcha uma
técnica relativa aos problemas do mesmo tipo, técnica que serd a
continuacdo ou meio para resolver de maneira quase rotineira os problemas
do mesmo tipo.

O terceiro momento é a constituicdo do bloco tecnoldgico-teérico, momento esse que
possui relagbes com cada um dos outros momentos. Desde o primeiro encontro com a OM, ha
indicios desse momento, que vai se evidenciando a medida em que se d& o estudo. As
justificativas e explicacGes da razdo para a validade da técnica estudada, quando ocorrem,
aparecem nesse momento de estudo. Em algumas praxeologias esse momento ocorre
juntamente com a exploracéo do tipo de tarefa e a elaboracdo de uma técnica; é o caso em que
a técnica é exposta com 0s respectivos elementos que a justificam. E o que ocorre no excerto

a seguir, quando sao realizadas operagdes elementares sobre uma identidade algébrica:

= " .
@ alszla ha A rary’/
LOMO Se aChna a rali:

Desfazendo subtracao
e Subtraindo 132 de um nimero, obtemos 44. Que nimero € esse?
Sendo x o nimero desconhecido, temos:
X — 132 = 44
Para “desfazer” a subtracio realizada com x, somamos 132 aos dois membros da equagao:
X —132 + 132 = 44 + 132
x—-0=44 + 132
x =176
O nimero € 176.
Conferindo: 176 — 132 = 44 (verdadeiro).

Figura 06: Apresentacdo do Terceiro Momento
Fonte: Mateméatica e Realidade, 7° ano, p. 175.



34

Neste caso, a técnica traz implicitas as justificativas, de modo que para isolar a
incognita (x), foi somado aos dois membros o nimero 132, isto é possivel porque a igualdade
ndo se altera quando adicionamos aos dois membros da equacdo uma mesma quantidade.

O quarto momento ¢ o do trabalho com a técnica que visa, como o proprio home diz,
a aplicacdo da técnica, em diferentes tarefas, com vistas a torna-la melhor e mais eficaz. Essas
tarefas em geral devem testar a técnica em diferentes situacdes, isto é, em uma diversidade de
tipos de tarefas, favorecendo assim, a verificacdo da eficacia da técnica trabalhada.

O quinto momento € o da institucionalizagdo, momento de sistematiza¢do do que foi
trabalhado; é aqui que o professor ou o livro didatico volta a aten¢do para o que ndo pode
passar despercebido. Elementos sdo excluidos ou inseridos, integrando de modo definitivo a
OM em questdo. A institucionalizacdo €, segundo Chevallard (1999), o que compromete 0
“matematicamente necessario” e o “matematicamente contingente”, em outras palavras ¢ o
que define o que ndo pode ser esquecido.

O sexto momento é o da avaliacdo, e refere-se a avaliagdo da OM em questdo, isto é,
cabe avaliar se a OM construida é robusta, clara; mais do que o aprendizado de determinada
técnica institucionalizada esse € 0 momento da avaliacdo da prdpria técnica, se esta é segura,
solida. Nessa perspectiva, a avaliacdo estabelece estreitas relacbes com a institucionalizagéo.
E necessario salientar que esse momento ndo se refere a avaliagdo que o professor faz da
aprendizagem dos alunos; é, antes disso, uma avaliacdo da praxeologia elaborada.

E importante e vélido ressaltar que uma Organizaco Matematica pode explicitar (ou
ser apresentada por meio de) diferentes Organiza¢bes Didaticas, afinal ha diferentes
possibilidades para realizar o estudo de um determinado objeto. Além disso, uma OD
dependeréa do objeto em questdo, isto €, existem conceitos matematicos que qualquer que seja
a OD em torno dela sempre explicitara certos aspectos, como no estudo das equacdes do
1°grau, a técnica da transposicdo sempre sera exposta. Em resumo, para toda OD escolhida
para o trabalho/estudo de uma OM, sempre encontraremos esses momentos, pois eles estdo
relacionados com o ensino. Outro aspecto importante a destacar é a possibilidade de alguns
momentos aparecerem imbricados, de modo que se torna extremamente dificil afirmar quando
termina um e comeca o outro. Um exemplo é quando a técnica é elaborada em paralelo com
as justificativas para a mesma; nesse caso 0s 2° e 3° momentos ocorrem simultaneamente.

O modo como os momentos ocorrem, tal como o momento mais evidenciado,
caracteriza as escolhas didaticas e a opcdo metodologica do professor ou do livro didatico. A

priorizacdo do trabalho com a técnica, por exemplo, pode evidenciar preocupacdo com a
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aplicacdo de técnicas, o que implica a concepg¢do de que a aprendizagem esta relacionada com
o treino.

Em nossa pesquisa tratamos a no¢do de momento tanto no sentido temporal, que nos
auxilia na localizacdo da contextualizacdo no livro didatico, como no sentido apresentado por
Chevallard, que contribui para a compreenséo da organizacdo adotada pelo autor, inclusive as
escolhas referentes aos tipos de contextualizagao.

A identificacdo dos momentos em que a contextualizacdo ocorre, no sentido adotado
pela Teoria Antropoldgica do Didatico, é de extrema importancia, em nossa pesquisa, porque
evidencia o objetivo da contextualizacdo em tal situacdo. O fato de uma contextualizagédo
ocorrer no primeiro momento de uma determinada praxeologia, por exemplo, nos diz muito
mais do que o fato de estar nas primeiras paginas da abordagem de um conceito, pois deixa
claro que ela serve para estabelecer o primeiro contato com a OM, e, portanto, pode haver o
interesse de “chamar a aten¢do dos alunos”. O estudo da Organizagdo Didatica nos da

condigdes, nesse contexto, de alcangar o primeiro objetivo descrito.

2.3 AESCOLHA DOS LIVROS ADOTADOS

Para a escolha dos livros didaticos a serem analisados, buscou-se as cole¢des mais

adotadas nas escolas publicas brasileiras. Esses dados foram obtidos considerando-se as

guantidades de vendas do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).:

Quadro 01: Quantidade de livros vendidos

Livro Quantidade de livros vendidos

A Conquista da Matematica 5.133.465
Matematica e Realidade 2.104.713
Matematica 1.498.332
Tudo é Matematica 1.424.266
Projeto Radix 1.377.963
Vontade de saber Matemaética 732.787
Matematica Imenes e Lelis 725.236
Matematica ideias e desafios 440.494
Matematica na medida certa 291.902
Aplicando a Matematica 68.909
Total 13.798.067

Fonte: Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo
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Em fungdo do tempo disponivel para a realizacdo desta pesquisa, ndo seria viavel
analisar livros (7° ano) de todas as colec¢Ges, 0 que nos conduziu a andlise dos livros das duas
colecdes mais adotadas: A Conquista da Matematica de autoria de José Ruy Giovanni Jr e
Benedicto Castrucci; Matematica e Realidade de autoria de Gelson lezzi, Osvaldo Dolce e
Antonio Machado. Essa escolha representa mais de cinquenta por cento das colecdes
vendidas, o que significa que podemos considerar os dados bastante representativos.

Com relacdo a andlise de livros didaticos, cabe salientar que entendemos que o
proposto pelo livro didatico, ndo é necessariamente 0 que ocorre no contexto escolar, no
entanto, tendo em vista que € um material disponibilizado tanto aos professores quanto aos
alunos, acreditamos que se trata da proposta mais proxima do ensino que, de fato, se efetiva,

no cenario educacional.

2.4 CATEGORIAS

Antes de iniciar as analises, foram feitas as escolhas das categorias e, para tal, nos
pautamos na classificacdo de contextualizagéo utilizada pelo PNLD (2011) para avaliagdo de
livros didaticos propostas pelo Guia do PNLD, pois ela vai ao encontro da categorizacdo que
nos propomos a investigar e que concordamos ser importante no ambito do ensino da
Matematica. Além disso, uma vez que essa classificacdo ja era conhecida dos autores de
livros didaticos, esses podem/devem ter se baseado nela ao elaborar algumas situacdes.

Entretanto, para nossa analise é importante irmos além dessa categorizacdo, discutindo
aspectos qualitativos e, para isso, estabelecemos alguns critérios para essa analise. Uma
situacdo pode abordar contextos extremamente interessantes, que possibilitam refletir e
discutir tanto a Matematica que estd sendo abordada quanto o contexto explorado, criando
condicGes para a atribuicdo de significados para os conceitos matematicos envolvidos.
Denominamos essas contextualizacdes de Articuladas. Pode ocorrer também que as situacdes
apresentem contextos que informem, possibilitem a articulacdo com a Matematica, no entanto
isso ndo é feito, ficando sob responsabilidade do professor tal articulagdo e exploragéo.
Denominamos essas situacdes de Pseudo-contextualizagdes. A contextualizacdo pode ainda
ocorrer de modo artificial, ndo abrindo espaco para levantamento de hipoteses e conjecturas,
constituindo, assim, em apenas um “texto” para a informacao dos dados a serem manipulados
para obtencdo do resultado desejado. Atividades que apresentem essas caracteristicas séo

denominadas por nos de ContextualizacGes artificiais. Assim, em cada uma das categorias
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discutimos até que ponto ela vai ao encontro do modo como estamos concebendo a
contextualizagéo, ressaltando se se trata de uma contextualizacdo adequada, de uma pseudo-
contextualizacdo ou de uma contextualizacéo artificial.

Para situarmos o leitor sobre nossa compreensdo a respeito das categorias

apresentamos, a seguir, a concepcao adotada em cada uma delas.

- Contextualizacdo com as praticas sociais;

A Matemética é, por nos, utilizada diariamente em nossas praticas sociais, seja ao
fazer uma compra, preparar uma receita ou até mesmo analisar situaces de desconto, juros e
diferenca de preco entre lojas. Assim, ao perguntarmos a um jovem ou adulto (com alguma
escolaridade), se ele percebe a Geometria em seu cotidiano, muito provavelmente ele nos
falard das construcBes e arquiteturas, dos azulejos e lajotas. Do mesmo modo se
guestionarmos sobre a Aritmética, teremos situacdes diversas como as de compra e venda, ou
até os pontos de um jogo, contados pelas criancgas, para saber o vencedor. Mas, e se voltarmos
nossos olhares para a Algebra? De que modo e em quais situagdes lidamos com ela em nossas
atividades diarias? S&o as situacdes abordadas nessa perspectiva (Algebra) que consideramos
como contextualizadas com as préaticas sociais.

A relacdo estabelecida entre a Matematica e as praticas sociais é o tipo de
contextualizacdo mais discutido no contexto educacional, o que se justifica pelo modo como
ainda tem sido entendida, em que se inserem, nos enunciados das atividades, objetos com o0s

quais os alunos lidam em seu dia a dia, como bolinhas de gude, balas e carrinhos.

- Contextualizacdo interna a Matematica;

A articulacdo entre os campos da Matematica € outro tipo de contextualizacdo
considerada nesta pesquisa, que recebe o nome de contextualizacdo interna a Matematica. Os
documentos oficiais tais como os PCN, orientam gque o ensino de Matematica articule as suas
areas, de modo que os campos da Matematica ndo sejam tratados de forma isolada. Essa néo é
preocupacdo recente, o que se evidencia desde a Reforma Francisco Campos, em que
Avritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria foram unidas em uma unica disciplina que
recebeu o nome de Matemaética (VALENTE, 2000).
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No ambito desta categoria, abordaremos todas as situagdes em que a Algebra é uma
ferramenta para o estudo de determinado objeto mateméatico. Um exemplo pode ser uma
atividade que solicita a area de um poligono cujas medidas dos lados sdo dadas por meio de
expressdes algébricas de modo que a resolucdo de tal situacdo demanda uma equacéo. Serdo
consideradas também, as situagbes em que o estudo da Algebra se da por meio de outro
conceito matematico, esse seria 0 caso de uma atividade algébrica com resolucéo aritmética.
Salientamos que ndo consideraremos as situacbes em que a Algebra se contextualiza nela
mesma, ou seja, situacdes em que conceitos algébricos servem de ferramenta para o estudo de
outros conceitos deste mesmo campo, como em um sistema de equacgdes cuja resolucdo
depende da solucdo de equagdes; neste caso 0 objeto de estudo é o sistema de equacdes e a
ferramenta de resolucdo é a equacdo. Essas contextualizacdes ndo serdo consideradas, pois
dado o nivel de ensino que nos propomos a investigar (ensino fundamental), essas
contextualizages ndo sdo tdo frequentes. Além disso, o tempo disponivel para a realizacdo da
presente pesquisa seria pouco para uma tal anlise.

Assim, as situacGes que articulam Geometria, Grandezas e Medidas, Aritmética,
Tratamento da Informacdo e Trigonometria com a Algebra sdo tratadas como integrantes
desta categoria. SituagOes nesta perspectiva sdo abordadas por Skovsmose (2000) como
referéncias a Matematica Pura. Segundo este autor, ha a possibilidade de investigar, discutir,
inferir hipoteses quando se articulam as diferentes &reas, o que dificilmente ocorre quando se
abordam situacBes que ndo estabelecem conexdes com outros conceitos, ainda que esses
tenham sua importancia no processo de ensino. Nessa pesquisa utilizamos os conceitos de

ferramenta e objeto como definidos por Douady:

saber Matematica reveste um duplo aspecto. De uma parte é ter
disponibilidade funcional de certas nocGes e teoremas matematicos para
resolver problemas, interpretar novas questdes [...] Num funcionamento
cientifico, as nogOes e teoremas matematicos tém um estatuto de ferramenta.
[...] Saber Matematica é também identificar as nocGes e teoremas como
elementos de um corpo cientificamente e socialmente reconhecido. E
também formular definicBes, enunciar teoremas desse corpo e demonstra-
los. Dizemos entdo que esses saberes tém estatuto de objeto. (DOUADY,
1993, p.4 apud. MARANHAO 2010, p. 143-144 )

Nessa perspectiva, estudamos a Algebra como ferramenta para resolver problemas

cujo objeto de estudo ndo seja desse campo matematico.
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- Contextualizacao com outras areas do conhecimento;

A Matematica é um campo de grande relevancia para diversas areas do conhecimento,
sejam elas as disciplinas escolares como Quimica e Fisica, em que hd uso constante da
Matematica, ou nas Artes, como constatamos na propor¢do aurea, que pode ser observada no
quadro Monalisa, de Leonardo da Vinci, aléem das areas profissionais, como Economia,
Engenharia, Arquitetura.

O que consideramos como contextualizacdo com outras areas do conhecimento sdo as
situacBes que se valem destes contextos para o estudo da Matematica. Interessamo-nos mais
especificamente por tais relagdes com a Algebra; assim uma dada situagio faz parte dessa
categoria quando a Algebra constitui uma ferramenta para resolver problemas de outras areas

do conhecimento, sejam elas escolares ou ndo, como no exemplo a seguir:

67 [ranca ¢ uma cidade do interior do esta- - Ty
Bl do de S&o Paulo, famosa pela industria de //‘ VI ¢
calgacos. De Franca até a cidade de Gua- J
ruja, no litoral paulista, sdo 504 km. Cami- ;
nhando x quildmetros por dia, um anda- P!
rilho percorreu esses 504 km em n dias. 4 SAO PAULO
Na volta, caminhou 8 guildmetros amenos  “~ —~——~ . o
por dia ¢ levou 4 dias a mais que na ida. R {
N { S&o Pauls © ;

a) Em quantos dias ele foz o porcurso dg / )

ida e volta? 3214 naida, 13 na velta) 2 ‘*’ 2 N auaruja‘z
b) Quantos quildmetros por dia caminhou 5 S

naida? & na volta? se: 2s ° Tekn L*\_l
c) Em mécia, na viagem todsa, quantcs qui-

[Bmetros caminhou per dia? a5

Caparc?

\
3 o) o
Franca =) =

Figura 07: Contextualizagdo com outras areas do conhecimento
Fonte: Matematica e realidade, 9° ano, p. 81.

Nesta situacdo o objeto de estudo é a distancia entre as cidades, pois o que se deseja é
a quantidade de dias e de quildmetros percorridos para o deslocamento de uma cidade a outra,
todavia, para solucionar a atividade, o contexto utilizado para tal é a Algebra, mais
especificamente os sistemas de equacBes e equacdo do 2° grau. Desse modo, a Algebra se
torna uma ferramenta para o estudo de outra area. Com relacdo a avaliacdo que fazemos da
contextualizacdo apresentada, € necessario ressaltar que dificilmente alguém caminha de uma

cidade a outra e, mais que isso, faga o caminho de volta também a pé. Cabe dizer, ainda, que 0
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enunciado ndo propicia um contexto para o estudo, discusséo e atribui¢do de significados a
conceitos da Matematica, pois trata-se de um contexto totalmente artificial, cujo Unico

objetivo € a informacdo dos valores numéricos que serdo usados para resolucdo da atividade.

-Contextualizacéo histérica

A Historia da Matematica é outro tipo de contextualizacdo que tem ganhado destaque
no cenario educacional. Ela aparece explicitamente em um topico especifico quando da
avaliacéo do livro didatico no PNLD, e também em eventos de Educagdo Matemaética e até
mesmo eventos especificos da Histdria da Matematica e da Educacdo Matematica com grupos
de estudos ou eixos dedicados exclusivamente a contextualizacdo. Acreditamos que uma
justificativa para o reconhecimento da Histéria da Matematica seja a necessidade de mostrar
ao aluno a construcdo da Matematica, criando possibilidades para a compreensao de que nao
se trata de uma ciéncia pronta, mas em construcdo e o que é estudado na escola passou por um
processo que envolve idas e vindas, erros e acertos. Além disso, a histéria da Matematica
pode ser usada para o estudo de objetos matematicos. Dessa forma, analisaremos como a
historia da construcdo de conceitos matematicos do campo algébrico € utilizada nos livros
didaticos do 7° ano.

2.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

A anélise é realizada observando a resolucdo das atividades referentes ao campo
algébrico, tanto nos capitulos especificos de Algebra, como ao longo do livro didatico, pois ao
abordar outros conceitos, a Algebra pode ser uma ferramenta para o estudo deste. Cada
atividade é analisada buscando analisar os tipos de tarefas e as técnicas propostas para sua
resolucdo para entdo identificar atividades que podem ser classificadas como
contextualizadas. E importante ressaltar que a técnica considerada como sendo a que resolve
determinada tarefa esta pautada no que o livro didatico propde, isto é, na exposi¢do da técnica
e exemplos que antecedentes as atividades. Nesse sentido, apesar de algumas tarefas poderem
ser resolvidas por meio de outras técnicas, até mais simples que a proposta pelo livro didatico,

analisamos a técnica que ele apresenta, o que se justifica por analisarmos a proposta de ensino
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do livro didatico o que constitui a praxeologia proposta. Apresentamos, a seguir, uma
atividade que, apesar de ndo ser contextualizada, permite esclarecer nosso procedimento de

analise:

Resolva as seguintes equacdes:

a) x+5=0 Cc) x-2=-3 e) 0=x+7

N

b) x+4=-3 d) 7=x+1 ) —— =%+

Figura 08: Andlise das atividades
Fonte: Matemética e realidade, 7° ano, p. 177.

Esta atividade tem como tarefa Resolver equacdes e a técnica utilizada € a da balanga,
que consiste em adicionar e/ou multiplicar os mesmos valores nos dois membros da equacéo,
com o intuito de isolar a incognita. Neste caso, a técnica de solucdo do item a) poderia ser a
aritmética, que consiste em pensar em um numero que adicionado a 5 resulta em zero, no
entanto, o livro apresenta a técnica da balanca para solucdo dessa tarefa, o que concluimos
considerando que a tarefa é exposta logo ap06s a apresentacdo dessa técnica e da exposicao de
exemplos similares que a utilizam para obtencao dos resultados. Assim, tanto a tarefa, quanto
a técnica sdo do campo algébrico, logo ndo a consideramos como uma contextualizagdo.
Atividades como estas serdo contabilizadas para sabermos a quantidade total de atividades
propostas no livro e entdo podermos caracterizar o percentual de contextualiza¢des existentes.

A seguir trazemos uma atividade que pode ser classificada como uma atividade

contextualizada:

O perimetro do quadrilatero abaixo mede 11 cm. Quanto mede o maior lado do quadrilatero?

X+ 1

2X

X+ 2

Figura 09: Atividade contextualizada
Fonte: Matemaética e realidade, 7° ano, p. 181.
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Nessa situacdo a tarefa € Determinar a medida do maior lado do quadrilatero e para
tanto é necessario somar as medidas dos lados e igualar & medida do perimetro, que foi dada.
Um procedimento de analise importante, nesta pesquisa, foi a distin¢éo entre atividades cujos
enunciados se restringem a: Resolva; Determine; Encontre a raiz, e aquelas que apresentam
um “texto” em seu enunciado. Tal distingdo foi feita porque esses tipos de atividades
geralmente ndo estabelecem relages com outros campos cientificos, sendo o da prépria area
na qual se insere que, no caso do exemplo exposto na figura 7, é a Algebra.

Apesar da possibilidade de haver contextualizacao entre conceitos algébricos, optamos
por ndo analisar este tipo de situagdo, conforme explicado anteriormente. As demais
atividades podem ser contextualizadas, por isso as analisamos visando identificar, quando for
0 caso, 0s campos cientificos explorados.

A andlise ocorreu em duas etapas distintas. Inicialmente analisamos o bloco
pratico/técnico (tipo de tarefa e técnica), que constitui parte da Organizacdo Matematica. Uma
vez que o bloco tecnoldgico/tedrico (tecnologias e teorias) ndo contribui para o alcance do
nosso objetivo esse ndo serd analisado. Posteriormente voltamos nossa atencdo para a
apresentacdo do conceito, buscando identificar os momentos (tanto temporais, quanto aqueles
referidos pela TAD) em que ocorre a contextualizacdo. Essa é a andlise da Organizacéo
Didatica, que nos ajuda quanto ao alcance de um dos nossos objetivos®. Esses procedimentos
foram realizados em cada um dos 2 livros analisados, 0 que se justifica pelo nosso interesse

em identificar como a contextualizacio ocorre na Introducdo da Algebra.

®Objetivo geral: Caracterizar a contextualizagdo da Algebra em livros didaticos destinados ao 7° ano do
ensino fundamental.
Obijetivos especificos:
- ldentificar e analisar em que momentos a contextualizacdo é proposta em livros didaticos
destinados ao 7° ano do ensino fundamental;
- Analisar as contextualizacBes presentes em livros didaticos destinados ao 7° ano do ensino
fundamental,
- Investigar conceitos, algoritmos e procedimentos presentes nas contextualizacdes do ensino
da algebra em livros didaticos destinados ao 7° ano do ensino fundamental.
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CAPITULO 3
COLETA E ANALISE DE DADOS

A fim de situar o leitor quanto a avaliacdo realizada pelo PNLD de 2011, expomos
algumas consideracdes apresentadas pelo Guia de livros didaticos (BRASIL, 2011) com
relacdo as trés colecdes as quais pertencem os livros analisados no contexto dessa pesquisa.

No que se refere a contextualizacdo a colecdo Matematica e Realidade é avaliada pelo
PNLD de 2011 como uma colecdo que proporciona boas articulagbes entre os campos
matematicos. As contextualizagdes historicas sdo ressaltadas como aquelas que trazem
questdes interessantes para o debate e a exploracdo em sala de aula, enfatizando ainda que:

Embora haja contextualizagdes dos conhecimentos matematicos em
situacdes do cotidiano e em préaticas sociais atuais, predominam as que sdo
feitas na propria Matematica. Na se¢cdo Matematica em noticia e em outras
atividades da colecdo séo propostos temas que podem ser explorados com
vistas a construcdo da cidadania. (BRASIL, 2010, p. 69).

A colecdo A Conquista da Matematica é avaliada positivamente no que diz respeito a
relagdo da Matematica com outras areas do conhecimento. Em especial a se¢do Brasil Real
apresenta textos diversos que buscam a valorizacao da formacéo cidada abrindo espaco para a
contextualizacdo dos conteudos, tal como os textos que abordam a historia da Matematica.

Em nossas analises buscamos discutir ndo apenas as contextualizacGes realizadas pelos
livros, mas principalmente o seu papel numa dada situacdo, isto é, a finalidade de tal contexto
para a resolucdo, a discussdo e o levantamento de conjecturas da atividade proposta, como

pode ser observado nas analises que seguem.

3.1 ACONTEXTUALIZACAO NO LIVRO MATEMATICA E REALIDADE

O volume do 7° ano da colecdo Matemética e Realidade é organizado em 8 unidades

que totalizam 271 paginas e cuja organizacao dos contetdos se da como segue:

Unidade 1: Nameros inteiros
Capitulo 1: Numeros positivos e nimeros negativos
Capitulo 2: Os numeros inteiros
Capitulo 3: Adicéo
Capitulo 4: Subtracédo



Capitulo 5: Multiplicacéo
Capitulo 6: Divisdo
Capitulo 7: Potenciacéo
Unidade 2: Geometria: angulos e retas
Capitulo 8: Angulo
Capitulo 9: Classificacdo e relacBes entre angulos
Capitulo 10: Posic¢des relativas de duas retas
Unidade 3: NUmeros racionais
Capitulo 11: Os numeros racionais
Capitulo 12: Representacdo geométrica
Capitulo 13: Adicdo e subtracdo
Capitulo 14: Multiplicacéo
Capitulo 15: Divisao
Capitulo 16: Média aritmética e porcentagem
Unidade 4: Potenciacao e radiciacéo
Capitulo 17: Poténcia de expoente natural
Capitulo 18: Poténcia de expoente negativo
Capitulo 19: Raiz quadrada aritmética
Unidade 5: Geometria: areas
Capitulo 20: Distancias e areas
Unidade6: Equacdes, sistemas e inequacdes
Capitulo 21: Nogdes iniciais de Algebra
Capitulo 22: Equacdes
Capitulo 23: Resolucgéo de problemas
Capitulo 24:Sistemas
Capitulo 25: Inequacdes
Unidade 7: Aritmética aplicada
Capitulo 26: Razbes
Capitulo 27: Proporcdes
Capitulo 28: Grandezas proporcionais
Capitulo 29: Juro simples
Unidade 8: Estatistica
Capitulo 30: Graficos
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Nesse manual, foram identificadas 392 atividades referentes a Algebra. No caso

especifico das atividades que apresentam itens, a quantidade considerada foi a referente a

quantidade de itens. Por exemplo, uma atividade do tipo Resolva, com trés itens, é

contabilizada como trés atividades, tendo em vista que serdo trés acdes diferentes, ainda que

demandem o mesmo raciocinio ou a mesma técnica. Algumas técnicas de resolucdo de

equacdo do 1° grau aparecem frequentemente e essas recebem nomes especificos, como

descrito a seguir:

OperacOes Inversas — Esta técnica consiste em resolver a atividade
aritmeticamente, podendo ser mentalmente, ou ndo, partindo do valor que se
conhece, de certo modo desfazendo as operacgdes efetuadas, para chegar ao

resultado procurado.

Algébrica — Esta técnica respeita a propriedade das igualdades entre dois
nameros, fazendo a analogia entre a equagdo e uma balanca em equilibrio,
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onde se pode realizar operagbes matematicas nos dois membros
simultaneamente, desde que se mantenha o equilibrio inicial, para que se
encontre equagdes equivalentes, cada vez mais simples, visando encontrar o
valor desconhecido. Nesta, partimos do que ndo conhecemos para encontrar
seu valor.

Transposicdo — Nomeamos desta forma a técnica que consiste na retorica da
técnica algébrica, ou seja, quando se suprime as passagens que utilizam a
realizacho de operacbes em ambos o0s membros da equacdo
simultaneamente, conservando o equilibrio inicial. Ostensivamente, se
confunde com a técnica aritmética, mas o discurso se distingue quando se
pronuncia: “Se estd somando, passa para 0 outro lado subtraindo”.
(NOGUEIRA, 2008, p. 64)

Em nossas analises usaremos a denominagdo “Atividade” para nos referirmos a um
exercicio como descrito no livro didatico, independente de haver ou ndo contextualizacdo. A
denominagdo “Tarefa” sera utilizada do ponto de vista da Teoria Antropoldgica do Didatico.

As tarefas analisadas estdo categorizadas no Quadro 02:



Quadro 02: Tarefas identificadas no manual Matematica e Realidade

Notacdo | Tipos de tarefas Notacdo | Técnicas Total
de
tarefas
Escrever 2
T, simbolicamentea | -----
expressdo dada na
lingua materna.
T, Escrever na lingua 3
materna a expressao | -----
dada
simbolicamente.
T3 Calcular o T Somar as medidas dos lados do poligono dadas 18
perimetro de um em forma literal.
poligono
T, Calcular aareade | 1, 1. Representar os dados fornecidos em escrita 10
um poligono algébricas;
2. Resolver equacdes, sistemas de equagdes ou
inequacoes.
Ts Determinar a T3 1. Representar os dados fornecidos em escrita 46
medida de um algébrica;
angulo 2. Resolver equacdes, sistemas de equagdes ou
inequacoes.
Ts Reduzir termos Ta Somar, multiplicar ou subtrair os coeficientes, 41
semelhantes de uma conservando a parte literal
expressao
T, Calcular os valores | t5 Somar os coeficientes, conservando a parte literal | 9
numéricos das e fazer as substituicGes pelos valores dados
expressdes
Ts Resolver equacdes Ts0U T7 | Tg. Téchica da balanca 115
1. Técnica da transposicéo
Ty Modelar situacdes 79
na lingua materna | -----
T Resolver sistemas Tg0u Ty | Tg. TEcnica da substituicdo 47
de equacdes 9. Técnica da comparagao
T Verificar se um 12
dado namero T10 Substituir uma incognita por um ndmero e
satisfaz aequacgéo calcular o valor da equacéo ou inequagéo.
ou a inequacao
Tio Resolver T170U T11. OperagBes inversas 53
inequages do 1° T1o Typ. Transposicao (inequacao)
grau

Fonte: Dados da pesquisa
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Consideramos pertinente ressaltar que as tarefas do tipo Ti, T, e Ty sdo atividades

cujas resolucGes requerem conversdes de uma linguagem para outra, que neste caso é da

lingua materna para a simbdlica e para isso, ndo existe uma técnica matematica que a resolva.

E necessario esclarecer ainda que, apesar de apontarmos um total de 392 atividades no

presente manual, a quantidade de tarefas ndo condiz com este resultado, pois identificamos

435 tarefas. Essa quantidade se justifica porque algumas atividades expressam duas agdes em

uma, como é o caso da atividade a seguir:
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81 Se R$ 810,00 for repartido entre Rubens e Paula, de modo que Paula receba R$ 32,00 a mais que
&l Rubens, quanto Rubens deve receber?

Figura 10: Tarefas presentes em uma atividade
Fonte: Matematica e realidade, 7° ano, p. 189.

Nessa atividade duas acdes sdo solicitadas: Modelar situacfes dadas em lingua
materna (To) e resolver equacgdes (Tsg). Situacbes como essa foram contabilizadas como uma
atividade e duas tarefas, o que torna compreensivel a identificacdo de 435 tarefas. Isso nao
ocorre com todas as atividades, no entanto, é um dado que merece destaque.

A identificacdo dos tipos de tarefas e das técnicas nos deu condi¢es para concluir se a
situacdo era ou ndo contextualizada, considerando que uma vez identificado o campo
matematico a que pertencia, pudemos inferir o tipo de contextualizacdo proposta no ambito de
tal atividade. Nessa perspectiva, consideramos como contextualizadas as situacdes cuja tarefa
ndo era algébrica, mas a técnica de resolucdo utilizada era desse campo, ou as tarefas
algébricas, cujas técnicas de resolucdo ndo eram algébricas. Assim, identificamos como
contextualizadas as tarefas em destaque (negrito) no quadro 02.

Dessa forma, as tarefas contextualizadas totalizam 153, o que representa um
percentual significativo (35%) do total de tarefas propostas (435). Acreditamos, no entanto,
ser indispensavel investiga-las visando discutir suas (possiveis) contribuicGes para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, considerando que apesar de haver relacdes
com outras areas, ndo ha garantias de que se trata de um contexto que favoreca a construcao
de conhecimentos. Além disso, interessa-nos saber o objetivo de tal contextualizacdo, por
iss0, neste texto, analisamos as situaces sob a 6tica da possibilidade do desenvolvimento da
postura critica dos alunos, tanto para atividades com as quais lidam em seu cotidiano, quanto
para aquelas restritas ao ambiente escolar.

Um dado que merece destaque é a quantidade de tarefas que ndo estabelece relacao
com outra area, isto €, tanto a tarefa quanto a técnica de resolucao séo algébricas, a saber, 282
tarefas, 0 que representa 65% das presentes neste manual. Esse percentual expressivo reforga
a necessidade de uma investigacdo quanto as contextualizagdes existentes, uma vez que, em
um livro onde a maioria das atividades algébricas restringe-se ao referido campo, cabe
investigar como as demais se expressam e quais suas contribui¢fes para a aprendizagem deste

campo matematico.
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Outro dado a ressaltar sdo as contextualizacbes da Algebra com o bloco Grandezas e
Medidas, que representam praticamente metade das tarefas contextualizadas identificadas no
presente manual, totalizando 77 tarefas. Essa quantidade expressiva de situacfes nos revela o
interesse em promover o ensino de Algebra de modo articulado com o de Grandezas e
Medidas. No entanto, também é necessario avaliar como essa contextualizacdo se efetiva no
manual.

As demais contextualizacdes sdo as que visam a modelagem de uma situacdo. Essas
situacbes podem pertencer a campos cientificos diversos que, ao serem modeladas, podem
solicitar a média aritmética das notas obtidas numa disciplina ou o nimero de eleitores de
uma cidade, ou seja, ndo ha convergéncias quanto aos contextos aos quais pertencem. Assim
essas atividades foram classificados em categorias diferentes, como veremos ao discutir as
situacOes nas respectivas categorias as quais foram elencadas. Estas séo as tarefas do tipo Ty
que € referente a atividades de diversos campos e ndo possibilitam, assim, uma convergéncia
quanto ao tipo de contextualizacdo, ou seja, pode aparecer em qualquer uma das categorias;
desse modo consideramos importante destacar as atividades que demandam uma modelagem
da mesma para posterior resolucdo. No quadro a seguir sdo dadas as contextualizacdes das
atividades que tém a T9 como uma de suas tarefas, o que € solicitado em cada atividade e a

quantidade de atividades abordadas.

Quadro 03: Tipos de situacdes a serem modeladas do livro Matemaética e Realidade

Tipos de situagdes a serem modeladas (To)
Contextualizagdo com  a | Especificidade da tarefa Quantidade de tarefas
Algebra
Préticas sociais Quantia a pagar 14
Préticas sociais Idade 8
Préticas sociais Numero de pessoas ou objetos | 20
Praticas sociais Outros 25
Aritmética Qual o nimero 7
Grandezas e medidas Area/Angulo/Perimetro 3
Geografia Distancia entre cidades 2
Total 79

Fonte: Dados da pesquisa

Um dado que chama atencdo € a importancia atribuida as préaticas sociais. Das 79
tarefas 67 referem-se a elas. Essa quantidade nos leva a crer que exista certa valoracdo quanto

a esse tipo de contextualizacdo, no qual a matemaética ocorre de modo articulado a situacdes
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vivenciadas, ou passiveis de serem vivenciadas, pelos alunos em seu cotidiano. Por outro
lado, apesar da consideréavel reducdo quanto as relagdes com o bloco de Grandezas e Medidas,
ainda ha situacdes desse tipo, além do aparecimento de situacbes envolvendo conceitos da
Aritmética. No que diz respeito a outras areas do conhecimento, a Unica area com a qual a
Algebra se relaciona é a Geografia, em geral, solicitando dados relativos a distancias entre
cidades.

As atividades contextualizadas apresentam, entre si, aspectos comuns que possibilitam
a convergéncia para as categorias de andlise definidas a priori. Apesar dessa quantidade de
situagbes contextualizadas, nosso interesse reside mais em avaliar as contextualizagbes
expostas pelo livro do que em dar énfase a quantidade desse tipo de situacdo. Isso néo
significa que essa quantidade ndo tenha importancia, ao contrario, € fundamental para que
possamos compreender o valor atribuido a contextualizacdo no &mbito deste livro, mas o que
desejamos € discutir o tipo de contextualizacdo priorizado, 0 modo como ela ocorre e suas
contribuicbes a formacdo critica dos estudantes. Essas sdo as questdes que discutiremos no

ambito das categorias expostas a seguir.

1. Contextualizagdo com as praticas sociais;

Como dito anteriormente, no volume do 7° ano, das 153 tarefas contextualizadas, 67
referem-se as praticas sociais. Essa quantidade nos da indicios da possibilidade de haver, no
livro didatico, influéncias da compreensdo da contextualizacdo como a associacdo da
Matematica com o cotidiano do aluno. Esse fato nos direciona a analise de tais
contextualizacdes no sentido de sinalizar as contribuicdes de tal contexto para o ensino do

conceito em questao.

1.1 Contextualizaces artificiais

Dentre as situacOes que referem-se as praticas sociais, algumas delas séo artificiais, ou
até mesmo forcosas no que diz respeito ao trabalho com o conceito matematico. Uma delas
pode ser vista a seguir. Trata-se de uma atividade que envolve tarefas do tipo T9 (Modelar
situagbes na lingua materna) eTs (Resolver equagdes) cuja técnica de resolugdo ¢ a 17

(Tecnica da transposicgao):
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82 Com metade do seu salério, Flavio compraria uma bicicleta por R$ 393,26 e ainda sobrariam R$ 31,15,
Qual & o salario de Flavio?

Figura 11: Contextualizacdo com as praticas sociais do livro Matematica e Realidadel
Fonte: Matematica e realidade, 7° ano, p. 186.

A atividade proposta refere-se a uma situacdo possivel de ser vivenciada em um contexto
real, no entanto trata-se de uma situacdo construida com um fim especifico que € o ensino do
conceito de equacdes; tal contexto traz apenas a informacdo dos dados para que seja efetuado
um célculo, o que nos permite dizer que este € um contexto artificial. Skovsmose (2000)
refere-se a esse tipo de situacdo como uma referéncia a semi-realidade. Segundo o autor séo
atividades “inventadas” para o ensino de conceitos matematicos; nesse tipo de situacdo nédo
sdo aceitos questionamentos a respeito do contexto abordado, pois todas as informacoes
necessarias a resolucao da atividade encontram-se em seu enunciado. Nao ha questionamentos
que permitam reflexdo do aluno quando ao fato de Flavio comprometer quase metade do seu
salario com a compra feita, por exemplo. Além disso, o enunciado pode ser reescrito para a
compra de qualquer outra coisa, uma vez que 0 objeto comprado — bicicleta — apenas serve
para ajudar a dar o dado.

Outro aspecto que merece destaque é o fato de a técnica proposta para resolucdo ser a
técnica da transposicdo, sendo que a atividade pode ser resolvida por meio de conceitos

anteriormente aprendidos que, neste caso, € uma resolucdo aritmética tal como a que segue:

2-(393,26+31,15) = 2-(424,41) = 848,82.

Essa resolucéo representa o seguinte raciocinio: “Se com a metade do seu salario Flavio
compraria uma bicicleta que custa R$393,26 e ainda sobrariam R$31,15, entdo R$393,26
adicionado aos R$31,15 representa a metade do salario de Flavio, ou seja, R$424,41 é a

metade desse salario, logo o salario total é o dobro desse valor, R$848,82”.
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1.2. ContextualizagOes articuladas

Dentre as situacBes que articulam a Algebra com as praticas sociais, isto é, que
apresentam contextualizagfes passiveis de serem vivenciadas no contexto social do estudante,

sem que a Algebra seja exposta de modo “forgado” ou artificial, identificamos a que segue:

152 A largura do terreno de minha casa € 12,5 m. No fundo do terreno quero um gramado retangular y"::
R ocupe toda a largura dele. Para ficar com um gramado de mais de 50 m?, qual deve ser a medidadd

outro lado? maior que 4 m

Alberto De Stefano

Figura 12: Contextualizagdo com as préticas sociais do livro Matemaética e Realidade 2
Fonte: Matematica e Realidade, 7° ano, pag. 204

Apesar de essa situacdo ter caracteristicas do que Skovsmose (2000) chama de
referéncia a semi-realidade — contexto exposto para o trabalho com a Matematica, que
geralmente contempla situacfes elaboradas por pessoas externas a sala de aula em que as
situacOes sdo exploradas - pode ser presenciada, ou até vivenciada pelos cidaddos em seu dia
a dia, uma vez que o contexto proposto pelo livro didatico ndo se restringe a situacbes
ficticias, artificiais com as quais os cidaddos jamais se deparam.

E importante destacar ainda, que trata-se de uma atividade interessante, uma vez que
ndo exige uma resposta exata como comumente ocorre no ensino da Matematica, pois requer

uma estimativa, 0 que somos sempre chamados a fazer em nossas praticas cotidianas.
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1.3 Pseudo-contextualizacGes

Dentre as situacGes que, por um lado, ndo séo totalmente artificiais e, por outro lado,
ndo favorecem a articulacdo do conceito matematico com as praticas sociais, ganha destaque a

situacdo exposta a sequir:

Seu Antbnio é caminhoneiro. Na sua proxima viagem, vai percorrer os 400 km que separam Sao Paulo
do Rio de Janeiro. Ele vai fazer uma parada obrigatdria em Jacare, cuja distancia de S&o Paulo é 5 4
4

da distancia Jacarei-Rio. A quantos quildmetros do Rio fica a cidade de Jacarei?

Figura 13: Contextualizacdo com as préticas sociais do livro Matemética e Realidade 3
Fonte: Matematica e Realidade, 7° ano, pag. 191

Trata-se de um contexto cujos dados sdo reais, no entanto, estes ndo séo explorados.
Além disso, apds a informacao dos dados a serem “manipulados” o contexto ¢ abandonado
tornando a atividade restrita ao trabalho algébrico, o que nos leva a afirmar que o contexto

exposto € um pretexto para o trabalho com a Algebra.

2. Contextualizacdo interna a Matematica

No manual do 7° ano, constatamos a importancia dada as relacfes entre Grandezas e
Medidas e a Algebra, 0 que se expressa na quantidade de atividades encontradas (74), em
geral, solicitando a medida de um angulo ou ainda area ou perimetro de figuras planas. Tal
como a categoria anterior, nesta, as situacdes podem ser artificiais, articuladas entre os
campos matematicos de modo a contribuir para a compreensdo do contexto explorado ou

ainda expor um contexto interessante, porém sem explora-lo.

2.1 Contextualizacdes artificiais

Como contextualizagBes internas a Matematica, consideramos artificiais as que se

valem de outros campos matematicos para o estudo de conceitos algebricos, mas o fazem de
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modo que o contexto explorado serve apenas para informar dados ou ainda como pretexto
para abordar a Algebra. Dentre essas situacdes temos a que segue cuja tarefa consiste em

modelar a situacdo (Ty) e calcular a area do poligono (Tg):

116 O comprimento ¢ de um retangulo é o dobro de sua largura € e
[z mais 1 cm. Se o perimetro do retangulo € 29 cm, guanto mede a
sua area? 45cm s

Figura 14: Contextualizacéo interna & Matemética do livro Matemética e Realidade 1
Fonte: Matematica e realidade, 7° ano, p. 194.

O Bloco de Grandezas e Medidas, em tal situacdo, € um contexto para o estudo da
Algebra, pois se trata de uma tarefa do referido campo (determinar a area do poligono), cuja
técnica de resolucdo é algébrica. Cabe ressaltar ainda, que ndo ha exploracdo do contexto
abordado, o que nos leva a crer que a exposicdo deste, destina-se apenas a conducdo do
trabalho com o conceito de sistema de equacdes, considerando que ap6s a informacdo dos

dados o contexto ¢ “abandonado”.

2.2. ContextualizacOes articuladas

Consideramos como contextualizacdes articuladas internamente a Matematica, as
situacOes que, por meio de conceitos ndo algebricos, favorecem o estudo de conceitos da
Algebra, de modo que o segundo seja uma ferramenta para o trabalho com o primeiro. Uma

dessas situacdes € a que segue:

83 Qual é o nimero racional cuja quarta parte somada com 7 é igual a sua metade menos 11?

Figura 15: Contextualiza¢do interna a Matematica do livro Matematica e Realidade 2
Fonte: Matemaética e realidade, 7° ano, p. 194.
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Nessa situacdo, o objeto de estudo encontra-se no campo aritmético, no entanto, no
desenvolvimento desta atividade somos levados a resolucdo de uma equacdo do primeiro

grau, o que implica que a equacao é uma ferramenta para o estudo de conceitos da Aritmética,
tal como é possivel observar no contexto da resolucdo a seguir:

Chamaremos o numero desconhecido de x. Desse modo, sua quarta e sua metade séo iguais a
x/4 e x/2, respectivamente, assim, temos:
x X
—+7==--11
4 2
X X
—— == —-11-7
4 2
x—2x
= —18
4
—X
—=-18
4
—x=—-72
x=72

Essa situacdo pertence ao tipo de tarefa Ty, pois da forma como esta escrita é

necessario modela-la para entdo resolvé-la. O resultado de tal modelagem, como visto, é uma

equacdo do 1° grau e, a partir de entdo, a atividade é solucionada por meio da técnica da
transposicao.

2.3 Pseudo-contextualizacdes

As pseudo-contextualizagfes internas a Matematica sdo as situacdes que apesar de

promoverem relacdo entre 0s campos matematicos e abordarem contextos interessantes nao
sdo explorados, como observa-se a seguir:
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Quantos graus mede y na figura?

Figura 16: Contextualizacdo interna & Matematica do livro Matematica e Realidade 3
Fonte: Matematica e realidade, 7° ano, p. 195.

Na presente situacdo, o objetivo da atividade é determinar um dos angulos da figura
(Campo de Grandezas e Medidas) e a técnica utilizada para resolvé-la é a algébrica, mais
especificamente o “método de comparagdo” ou o “método de substituicdo”. Nessa
perspectiva, o objeto de estudo é o conceito de angulos opostos pelo vértice, mas a ferramenta
utilizada para seu estudo é o conceito de sistemas de equacles, o que fica explicito no
contexto da resolucdo dessa tarefa. E importante destacar que a resolucio desta atividade
exige a retomada de conceitos anteriormente estudados para que a situagéo seja modelada.

Constatamos que em ambos os casos, a Algebra ¢ abordada em situagbes que
permitem a articulacdo entre os campos da Matematica que, neste caso, sdo a Aritmética e a
Algebra, de modo a levar o aluno a compreensdo da Matematica como articulada
internamente.

As duas atividades foram identificadas no Capitulo de Resolucdo de Problemas,
exposto logo ap6s o capitulo referente a EquacBes e que tem como objetivo a Resolucéo de

problemas referentes as equacdes do 1° grau.

3. Contextualizacdo com outras areas do Conhecimento;

As atividades que tratam de contextos de outras areas do conhecimento, como
geografia, artes, quimica, fisica, sdo aqui analisadas na perspectiva de tratarem-se de
contextualizagbes adequadas, artificiais ou articuladas, sob a Gtica de a Algebra estar
relacionada com o contexto abordado ou tratar-se apenas de situagdes “inventadas” para o

trabalho com a Matematica.
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3.1 Contextualizagdes artificiais

Uma relagdo da Algebra com outras areas do conhecimento, em que tal relacio se da

de modo artificial, é a que pode ser evidenciada na atividade a seguir:

85 Metade da distancia de Sao Paulo a Belo Horizonte mais 15 km iguala a distancia de Sao José dos Cam-
= pos ao Rio de Janeiro, que é de 300 km. Qual a distancia de Sédo Paulo a Belo Horizonte? 570 km
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Figura 17: Contextualizagdo com outras areas do conhecimento do livro Matematica e Realidade 1
Fonte: Matemética e realidade, 7° ano, p. 187.

Constatamos que a Algebra, nesta situacdo, estd envolta em um problema de
Geografia, promovendo assim 0 que compreendemos como contextualizacdo com as outras
areas do conhecimento. No entanto, os conceitos algébricos ndo sdo ferramentas para o estudo
de conceitos da Geografia que, nessa atividade, nem s@o estudados. O contexto aparece
apenas para fornecer dados para o trabalho com a Algebra, o que nos leva a crer que a
Geografia é, nesse caso, apenas um pretexto. E importante salientar que, também aqui, 0
contexto poderia ser mais explorado, entretanto ndo ha indicios de que isso ocorrera, uma vez

que nada é comentado no manual do professor.

3.2 Contextualizagdes articuladas

No presente manual, ndo identificamos qualquer situacio em que a Algebra e outras
areas do conhecimento se relacionem de modo a contribuir para o ensino tanto dos conceitos

matematicos quando da area a qual é abordada. Em geral as situagdes que se relacionam com
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outras areas do conhecimento tratam especificamente da Geografia, referindo-se a distancias
entre cidades como visto anteriormente na figura da 17.

3.3 Pseudo-contextualizacgdes

Dentre as situacdes que apresentam relacdes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento e expdem um contexto possivel de ser discutido e explorado identificamos a
atividade que segue:

113 Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia
[7] e Estatistica (BGE), no seu Atlas Geografi-

co escolar de 2007, até a década de 1960
a populagao rural no Brasil era consideravel-
mente maior que a urbana. Mas o fenémeno
chamado éxodo rural reduzia essa diferenga
pOUCO a pouco.
A partir da década de 1970 as cidades brasi-
leiras passaram a ser muito mais populosas
gue 0 campo.
Em 20086, a populagéo do Brasil era de apro-
ximadamente 187,2 milhdes de habitantes e a
populagao rural era apenas cerca de 20% da
urbana. Qual era o0 nimero de habitantes que
moravam nas cidades? E no campo?

156 milhdes; 31,2 milhes

Figura 18: Contextualizagdo com outras &reas do conhecimento do livro Matemética e Realidade 2
Fonte: Matematica e realidade, 7° ano, p. 187.

A situacdo apresentada expde um contexto interessante, real, que ndo sé informa,
como também possibilita espaco para discussdo, reflexdo e posicionamento critico — no
entanto, essa discussao fica totalmente a cargo do professor. No ambito desta atividade, ndo
sdo discutidas, por exemplo, as razdes que levaram os habitantes da zona rural a migrarem
para a zona urbana e nem as consequéncias do éxodo. O que se constata é que existe um
contexto interessante a ser discutido, mas isso ndo ocorre: a funcdo do texto € informar os
dados a serem manipulados para obtencdo dos resultados. Nesse sentido, se ndo houver
didlogo ou uma investigagdo a respeito da situacdo exposta, por parte dos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, esta atividade se resume ao calculo numérico. Com

efeito, sem reflexdes a atividade pode ser reescrita em um contexto puramente matematico, tal
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como o seguinte: “Um numero mais 20% dele é igual a 187,2 milhées. Que niimero é esse?
Qual é o0 nimero que representa esse percentual?”. Dessa forma, podemos inferir que sem
reflexdes organizadas pelo professor, a atividade pode ser realizada sem articulagcbes com a
Geografia ou outras areas da Matematica, além da Algebra. E necessario esclarecer que ndo
h& incentivo por meio de comentarios ou orientagdes, no manual do professor, para que tal
atividade seja explorada, discutida e é por essa razdo que acreditamos que a responsabilidade
é deixada a cargo do professor, cabendo a ele perceber e explorar o potencial da atividade.

Tanto a atividade exposta na figura 17, quanto a versdo reescrita sdao do tipo Tg
(Resolver equagdes) ¢ a técnica empregada para tal resolugdo ¢ a mesma t7 (Técnica da
transposicao). Questionamo-nos entdo sobre o valor, em termos de aprendizagem, atribuido a
apresentacdo de um contexto como esse e 0 contexto restrito a Matematica, uma vez que essas
sdo do mesmo tipo e se valem da mesma técnica de resolucdo. Cremos que o que as diferencia
é o caréater informativo que a atividade expde, além da possibilidade de ser explorada pelo
professor, ou seja, o que de fato as diferencia € o papel do professor diante delas.

4. Contextualizacgdo historica da Matematica.

A contextualizacdo histérica é o tipo de contextualizacdo que menos ocorre no
presente manual; o que nos leva a crer que a situacdo esta posta para atender a um dos
critérios de avaliacdo contidos no Guia do PNLD, a Unica situacdo identificada esta exposta a
sequir:

4.1 Contextualizagdes artificiais

Nenhuma situacdo artificial pertencente a essa categoria foi identificada.

4. 2 Contextualizacdes articuladas

A Unica situacio identificada esta situada ao final do capitulo referente a Algebra com

um texto explicitando a historia da equacdo e, em especial, 0 desenvolvimento do algoritmo
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de resolu¢do da mesma, em paralelo com a mengdo a “personagens” que participaram do

processo de construgdo desse objeto matematico, conforme exposto a seguir:

G Explorando a leitura

1. Qual a vantagem de o escriba do papiro Rhind tentar inicialmente o valor 7 para a deter-
minag¢ido de aba? Resolva esse problema, pelo mesmo método do escriba, mas tentando
um valor diferente de 7; verifique, entio, que a solucao € a mesma.

2. Resolva pelo método de falsa posicio simples a seguinte equagio e verifique a solucgao
encontrada:
4+ —=20
TS
3. Qual o significado original da palavra “dlgebra”?

4. O primeiro matemaitico a usar letras para indicar constantes foi
o francés F. Viete (1540-1603). Viéte usava a seguinte conven-
¢do: vogais maiusculas para indicar quantidades incégnitas e
consoantes maitsculas para indicar constantes. Se Viéte usasse
o simbolo de igualdade usado hoje (ele usava a palavra “igual”,
em latim, ou uma abreviatura dela) e os simbolos atuais da
adicio e da multiplicacio, como poderia escrever a equagao
ax + b = c (@ # 0), empregando as letras 4, B, Ce D?

5. O atual simbolo de igualdade foi introduzido pelo médico e
matematico galés R. Record (1510-1558), numa obra de 1557.
Record, porém, usava tragos maiores do que os usados hoje e
sua ideia € que nao podiam existir duas coisas mais iguais do
que um par de retas paralelas. Mas esse simbolo demorou a ser adotado genericamente.
O fato de Record escrever em inglés (seus livros tinham a forma de um dialogo entre um
professor e um estudante) pode ter contribuido para isso? Por qué?

Francois Viéte (1540-1603)

Figura 19: Contextualizacéo histdrica do livro Matematica e Realidade 1
Fonte: Matematica e realidade, 7° ano, p. 210.

Podemos inferir que tal exploracdo é abordada como elemento complementar, pois é
vista apds a exploracdo dos conceitos. Trata-se de uma atividade interessante que favorece a
reflexdo e a discussdo entre alunos e professores, no entanto, o trabalho com essa atividade
fica totalmente a cargo do professor, desde a decisdo com relagdo a abordagem ou ndo desta
situacdo, até 0 modo como seré abordada. Além disso, ndo existem sugestdes ou orientacdes,
para o professor, acerca do modo como ela pode ser explorada, ou incentivando seu uso, que
pode contribuir para a compreensdo da utilizacdo da letra e do sinal de igualdade em
equac0es, além da possibilidade de os alunos observarem que a Matematica ndo € uma ciéncia

finalizada, foi desenvolvida de modo rapido, sem percorrer caminhos equivocados.
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4.3 Pseudo-Contextualizagdes

Nenhuma pseudo-contextualizacdo pertencente a essa categoria foi identificada.

3.1.1 ANALISE DA ORGANIZACAO DIDATICA NO LIVRO MATEMATICA E
REALIDADE

A anélise da Organizacdo Matematica permite-nos dizer que, em geral, independente
do contexto explorado, o interesse é a abordagem de tarefas referentes a resolucdo de
equacdes. Para tanto realiza-se um trabalho que visa apresentar e institucionalizar a técnica da
transposi¢cdo como a “oficial” para resoluc¢ao de toda equacao do 1° grau. Essa técnica passa a
ser frequentemente utilizada apds sua apresentacdo, inclusive na resolucdo de sistemas de
equacoes.

Uma vez analisada a Organizacdo Matematica, que diz respeito a Matematica
explorada no manual, voltamos nossos olhares para a Organizagdo Didatica que nos permitira
identificar os momentos didaticos em que a contextualizacdo ocorre. A Organizacdo Didatica
analisada a seguir é referente as praxeologias pontuais que seguem, as quais chamaremos
respectivamente de praxeologias 1, 2 e 3, essas sd0 as que compdem o estudo de Algebra no
livro do 7° ano, por essa razdo foram consideradas no &mbito dessa pesquisa.

Praxeologial
Tipos de tarefas: Resolver equagdes do 1° grau;
Técnicas: 1. aritmética’;

2. algébrica®;

3. da transposicao®.

"Operacdes Inversas — Esta técnica consiste em resolver a atividade aritmeticamente, podendo ser mentalmente,
ou ndo, partindo do valor que se conhece, de certo modo desfazendo as operagdes efetuadas, para chegar ao
resultado procurado.(NOGUEIRA, 2008, p. 64)

®Algébrica — Esta técnica respeita a propriedade das igualdades entre dois nimeros, fazendo a analogia
entre a equacdo e uma balanca em equilibrio, onde se pode realizar operacdes matematicas nos dois
membros simultaneamente, desde que se mantenha o equilibrio inicial, para que se encontre equacdes
equivalentes, cada vez mais simples, visando encontrar o valor desconhecido. Nesta, partimos do que
ndo conhecemos para encontrar seu valor. (NOGUEIRA, 2008, p. 64)

*Transposicdo — Nomeamos desta forma a técnica que consiste na retérica da técnica algébrica, ou
seja, quando se suprime as passagens que utilizam a realizacdo de opera¢6es em ambos 0s membros da
equacdo simultaneamente, conservando o equilibrio inicial. Ostensivamente, se confunde com a
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Praxeologia 2
Tipos de tarefas: Resolver sistemas de equagdes do 1° grau
Técnicas: 1. Método da substituicdo

2. Método da comparagdo

Praxeologia 3

Tarefas: Resolver inequacdes do 1° grau

Técnicas: 1. Operacdes inversas da inequacao
2. Técnica da transposi¢do

Uma praxeologia pontual é um grupo de tipos de tarefas que sdo resolviveis pela
mesma técnica. Nossas andlises estdo pautadas nessas praxeologias (pontuais) que sdo as
descritas anteriormente, 0s momentos apresentados sdo somente aqueles que trazem
contextualizagdes, uma vez que ao analisar todos 0s momentos de estudo, realizaremos a
anélise referente a Algebra, o que foge ao escopo dos nossos objetivos.

Com relagdo a praxeologia 1 vimos a contextualizacdo ocorrer no primeiro encontro

com a Organizacdo Matematica, como € possivel observar a seguir:

técnica aritmética, mas o discurso se distingue quando se pronuncia: “Se esta somando, passa para o
outro lado subtraindo”. (NOGUEIRA, 2008, p. 64)
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Equacoes

Figura 20: Primeiro Encontro com a OM do livro Matemaética e Realidade 1
Fonte: Matemaética e Realidade, 7° ano, p. 172.

Essa situacdo foi apresentada na primeira pagina do capitulo “Equagdes”, ou seja, para
iniciar o estudo do conceito. Ela é dada em lingua natural e requer uma modelagem que
resultara em uma equacdo do 1° grau, tornando esse o primeiro “aparecimento” do conceito a
ser trabalhado. O fato de a contextualizacdo aparecer no primeiro momento de estudo, na
introdugdo do conceito, nos permite inferir que ha interesse em apresenta-lo associado a
questdes que despertem a atencdo dos alunos, que justifiguem a presenca desse conceito no
ensino, Isso pode ocorrer tanto pelo fato de essas situacOes estabelecerem relacbes com
situagBes vivenciadas ou possiveis de serem vivenciadas no seu dia a dia, quanto por
demandas da noosfera, que neste caso sdao 0s PCN e o Guias do PNLD que orientam quanto a
valorizacdo das contextualizacfes nos livros didaticos. No caso do PNLD sua influéncia é
ainda maior, considerando que os livros que vé@o para escola sdo, antes, avaliados por tal
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Programa que tem como um dos eixos de avaliagdo a contextualizacdo. Nesse sentido existe a
possibilidade de os autores “moldarem” seus livros para contemplar estes eixos.

Outro momento em que a contextualizacdo se evidencia é o do trabalho com a técnica.
E dada atencéo especial a esse momento, propondo Varias tarefas a medida que as técnicas sdo
refinadas. Nesse momento, séo propostas tanto tarefas contextualizadas, como tarefas que néo
estabelecem conex&o com outros contextos sendo o da propria Algebra, como observa-se a

sequir:

Figura 21: Trabalho com a técnica do livro Matematica e Realidade 1
Fonte: Matematica e Realidade, 7° ano, p.181.

As atividades 62 e 63 ndo pertencem ao campo algébrico, todavia a resolucdo, apos
sua modelagem, passa pela resolucdo de uma equacdo do 1° grau, logo a tarefa é do campo
geométrico e a técnica é do campo algébrico, o que faz dessa uma atividade contextualizada
com a propria Matematica. E valido salientar que apesar de haverem atividades
contextualizadas no momento do trabalho com a técnica, ndo significa dizer que todas as

tarefas pertencentes ao referido momento também sejam.
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Por ultimo, identificamos situacdo contextualizada no momento da avaliacdo. Ao
longo e ao fim da apresentagdo do conceito, o manual apresenta atividades intituladas
Desafios, com tarefas que exigem o trabalho com o conceito abordado. Em geral, as situacGes
apresentadas ao fim da abordagem do conceito sdo diferentes e mais elaboradas das expostas,
no quarto momento, no que diz respeito a analise, interpretagdo e manipulacdo dos dados, o
que permite analisar se a praxeologia proposta oferece condicGes para sua resolugcdo. Com

relacdo a Praxeologia 1, identificamos a seguinte atividade:

Figura 22: Avaliagdo do livro Matemaética e Realidade 1
Fonte: Matematica e Realidade, 7° ano, p. 183

Nessa atividade a tarefa € do contexto das praticas sociais, mais especificamente do
contexto do estudante, que pode viver ou ter vivenciado situaces semelhantes, no entanto a
técnica de resolucdo € algébrica, o que faz dessa, uma atividade contextualizada.

Os demais momentos — Exploracdo do tipo de tarefa e elaboracdo de uma técnica;
Constituicdo do bloco tecnoldgico-tedrico; Institucionalizagdo — ndo expbdem
contextualizagBes, o que nos leva a crer que haja interesse em trabalhar inicialmente no
campo algébrico para a posteriori trabalhar com as relagbes estabelecidas com outros
contextos. Essa afirmacdo parece contraditoria em funcdo do primeiro momento, porém ainda
que o primeiro encontro se dé por meio de uma tarefa contextualizada, essa ndo é explorada, é

como se fosse apresentada para “situar” o objeto matematico.
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A Praxeologia2 — Resolver sistemas de equagfes do primeiro grau — também tem seu
primeiro encontro com a Organiza¢do Matematica por meio de uma situacéo contextualizada,
cuja modelagem resulta em um sistema de equacdes. Assim, 0 primeiro momento aparece
simultaneamente com o segundo, considerando que a exploracdo do tipo de tarefa se da por

meio de uma situagéo contextualizada, conforme observa-se na figura 23:

Figura 23: Primeiro encontro com a OM do livro Matematica e Realidade 2
Fonte: Matematica e Realidade, 7° ano, p. 192

A modelagem dessa atividade resultard em um sistema de equagdes, mas a tarefa é do
contexto das praticas sociais, por isso a consideramos como uma tarefa contextualizada.

O terceiro momento é a constituicdo do bloco tecnoldgico-tedrico, em que o autor
discute a resolucdo de sistemas por meio dos métodos de comparagdo e substituicdo, que
ocorre em paralelo com a institucionalizacdo. Nos referidos momentos a exposicdo e
discussdo das técnicas ndo estabelecem relagcdo com outros contextos sendo o algébrico.

No momento do trabalho com a técnica identificamos tanto situacdes contextualizadas
quanto situacdes que ficam restritas ao contexto algébrico, no entanto, ha predominio de

atividades que articulam a Matemaética com outros contextos, como observa-se a seguir:
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Figura 24: Trabalho com a técnica do livro Matematica e Realidade 2
Fonte: Matematica e Realidade, 7° ano, p. 195

A avaliacdo da praxeologia 2 se da por meio de tarefas intituladas Desafio e,
novamente, esse € um momento em que hé situacdes contextualizadas. conforme observamos

na figura 25, a seguir:
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Figura 25: Avaliacdo do livro Matemética e Realidade 2
Fonte: Matemaética e Realidade, 7° ano, p. 196

Com relacdo ao terceiro momento - a constituicdo do bloco tecnoldgico-tedrico - o
autor discute a resolucdo de sistemas por meio dos métodos de comparacao e substituicdo, que
ocorre em paralelo com a institucionalizacdo. Nos referidos momentos a exposicdo e
discussdo das técnicas ndo estabelecem relacdo com outros contextos sendo o algébrico.

Diferentemente das praxeologias anteriores, na praxeologia 3, o0 primeiro encontro
com a Organizacdo Matematica relativa a resolucéo de inequacdes do primeiro grau se da por
meio de definicBes e apresentacbes de simbolos. Do mesmo modo, 0s momentos que seguem,
a saber o segundo e o terceiro, ndo estabelecem relacbes com outros contextos; a
contextualizagdo ocorre apenas no momento do trabalho com a técnica, em que, apesar do
predominio das tarefas restritas ao campo algébrico, sdo apresentadas atividades que propdem
a articulacio da Algebra com outros contextos, como é possivel observar na figura a sequir:
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Figura 26: Trabalho com a técnica do livro Matematica e Realidade 3
Fonte: Matemaética e Realidade, 7° ano, p. 203.

Finalmente, com relacdo a avaliacdo, essa se da por meio da situacdo intitulada
Desafios, que expde relacdo com outros contextos, nesse caso, o0 das praticas sociais. Portanto,

mais uma vez a contextualizacdo acontece no ambito da avaliagdo, conforme segue:

Boa pontaria da lucro

d dNersbes h& uma barraca de jogo de dardos. Cada jogada custa R$ 5,00. Quandcf ert
- recebe R$ 10,00 de prémio. Se um jogador, ap6s 20 jogadas, teve um lucro de RS 20,06

acertou? 12

Sinal escondido

0 .x> _i; d) X < -% e) x é negativo

Figura 27: Avaliagdo do livro Matemaética e Realidade 3
Fonte: Matemaética e Realidade, 7° ano, p. 208

Diante do exposto, € possivel concluir que o livro, no que se refere aos conceitos
algébricos, se vale das situacfes contextualizadas nos primeiros, quarto e sexto momentos,
considerando a identificacdo apresentada anteriormente. Obviamente, em outras praxeologias,
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podem acontecer n’outros momentos, mas frente ao que analisamos, geralmente tem ocorrido

nos que aqui foram expostos.

3.1.2 SOBRE A CONTEXTUALIZACAO NO LIVRO MATEMATICA E REALIDADE

O manual Matemética e Realidade expde apresenta 435 tarefas das quais 153 sdo
contextualizadas, 0 que expressa certo interesse em propor situacdes contextualizadas. Dentre
essas, a maioria sdo artificiais ou sdo pseudo-contextualizacbes, como foi possivel observar
pela anélise realizada. Raramente identificamos situacdes que propunham contextualizacoes
articuladas; em geral os enunciados sdo propostos com o intuito de chamar a atencgéo para a
atividade ou ainda para que haja um texto e ndo apenas uma situagdo do tipo “Resolva”.

Com relacdo as associagdes com outras areas do conhecimento, poucas foram as
situacOes referentes a essa categoria. Em todo o manual apenas duas situagfes foram
identificadas, dessas nenhuma trata uma contextualizacdo articulada. Do mesmo modo, as
contextualizacdes histdricas dificilmente aparecem no manual e quando ocorrem ¢ a titulo de
curiosidade, ou seja, sdo propostas ao fim do capitulo, sem sugestdes para o trabalho com a
referida atividade, ficando a cargo do professor a deciséo sobre sua abordagem ou néo.

Em resumo as contextualizagbes ocorrem mais constantemente nas categorias das
praticas sociais ou internas a Matematica e, em sua maioria, com aspectos de artificialidade,
em que o texto aparece apenas para ilustrar a situacdo. Esse aspecto nos leva a inferir que a
concepcao de contextualizacdo do autor pode estar associada a relacdo estabelecida entre a
Matematica e o cotidiano dos alunos e por isso a maioria das situacBes contextualizadas
refere-se & Matematica.

No que diz respeito aos momentos em que a contextualizacdo ocorre, ganham
destaque o 1°, 4° e 6° momentos (Primeiro encontro com a Organizacdo Matematica, Trabalho
com a técnica e Avaliacdo, respectivamente). O fato de a contextualizacdo ocorrer em tais
momentos chama atencdo para o0 uso que se tem feito da mesma. A contextualizacdo no
primeiro momento mostra o interesse do autor em chamar atenc¢do dos alunos para o trabalho
com um conceito associado as suas praticas cotidianas, uma vez que nas trés praxeologias
aqui estudadas o primeiro momento se deu por meio de uma contextualizagdo com as préaticas

sociais.
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3.2 ACONTEXTUALIZACAO NO LIVRO A CONQUISTA DA MATEMATICA

A colecéo A conquista da Matemaética € a colecdo mais adotada nas escolas brasileiras,
segundo constatamos por meio dos dados de vendas de 2011 do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE (Quadro 4). O livro do 7° ano esta organizado em 10

capitulos, como observa-se a seguir:

POTENCIAS E RAIZES
1. Poténcia de um numero racional
2. Propriedades da potenciagéo
3. Numeros quadrados perfeitos
O CONJUNTO DOS NUMEROS INTEIROS
4. A ideia de nimeros inteiros
5. O conjunto dos nimeros inteiros
6. Modulo de um namero inteiro
7. Comparagdo de nimeros inteiros
8. Adicdo de numeros inteiros
9. Subtragao de numeros inteiros
10. Adic&o algébrica
11. Multiplicacdo de nimeros inteiros
12. Diviséo de nimeros inteiros
13. Potenciacao de numeros inteiros
14. Raiz quadrada exata de numeros inteiros
15. Expressdes numéricas
O CONJUNTO DOS NUMEROS RACIONAIS
16. O conjunto dos nimeros racionais
17. A reta numérica
18. Adicgdo algébrica de nimeros racionais
19. Multiplicacdo de nimeros racionais
20. Divisdo de nimeros racionais
21. Potenciagdo de numeros racionais
22. Raiz quadrada exata de nimeros racionais
23. Estudo das médias
ESTUDANDO AS EQUACOES
24. Igualdade
25. Equacdes
26. Conjunto universo e conjunto solucdo de uma equacéo
27. Equag0es equivalentes
28. Equacgdes do 1° grau com uma incognita
29. Usando equagdes na resolucdo de problemas
30. Aplicacdo das equagdes: As formulas matematicas
31. Equacéo do 1° grau com duas incdgnitas
32. Sistemas de duas equacdes do 1° grau com duas incégnitas
ESTUDANDO AS INEQUA(;CN)ES
33. Desigualdades
34. Inequacéo
35. Inequacdo do 1° grau com uma incognita
ESTUDANDO OS ANGULOS



36. O angulo e seus elementos

37. Medida de um angulo

38. Operacdo com medidas de angulos

39. Angulos consecutivos e angulos adjacentes

40. Bissetriz de um angulo

41. Angulo reto, angulo agudo e angulo obtuso

42. Angulos complementares e dngulos suplementares

43. Angulos opostos pelo vértice
ESTUDANDO TRIANGULOS E QUADRILATEROS

44. Reconhecendo tridngulos

45.Uma relacdo entre as medidas dos &ngulos internos de um triangulo

46. Reconhecendo quadrilateros

47. Uma relacgdo entre as medidas dos angulos internos de um quadrilatero
RAZOES E PROPORCOES

48. Razéo

49. Algumas razdes especiais

50. Proporc¢éo

51. Propriedade fundamental das proporgdes

52. Outras propriedades das propor¢oes
GRANDEZAS PROPORCIONAIS

53. NUmeros direta e inversamente proporcionais

54. Regra de trés simples

55. Regra de trés composta
PORCENTAGEM

56. Porcentagem

O trabalho exclusivo com a Algebra ocorre nos 4° e 5° capitulos intitulados Estudando
as equacdes e Estudando as inequacdes, respectivamente, todavia, em capitulos anteriores sao
abordados tdpicos denominados Adicdo algébrica em que alguns conceitos algébricos sdo
trabalhados. Além disso, como a Algebra pode ser usada para resolver problemas de outros

campos da Matematica, analisamos todos os capitulos presentes nesse manual. Esse estudo

levou a identificacdo das tarefas e técnicas dispostas no quadro a seguir:
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Quadro 04: Tarefas identificadas no livro A Conquista da Matematica

Notagéo Tipos de tarefas Notacéo Técnicas Total
de
tarefas

Escrever simbolicamente a 55

T, expressdo dada na lingua | -----
materna.

Ts Resolver equacdes Te€ T7 1. Técnica da balanca 140

2. Técnica da transposicao

T Modelar situagdesna | ----- 73
lingua materna

Two Resolver sistemas de TgOU Tg Tg. Técnica da substituicdo 30
equacdes To. Técnica da comparacao

Tu Verificar se um dado Substituir uma incognita por um 8
namero satisfaz a equacdo | Ty namero e calcular o valor da equacéo
ou a inequacéo ou inequagéo.

T Determinar o conjunto T170U T11. OperacBes inversas 38
solucdo de inequagdes do T1o Typ. Transposicao (inequacao)
1° grau

Tz Identificar ou empregar 17
propriedades da igualdade
e desigualdade em
sentencas matematicas

Tia Determinar par ordenado 9
que satisfaca & equacao
com duas incognitas ou
sistemas de equagdes

Tis Identificar membros da 5
equacdo ou inequacao

T Empregar propriedades da 8
igualdade ou desigualdade

Ti7 Identificar equagéo 6

T Verificar se dadas Operagdes inversas; Comparacdo 20
equacbes sdo equivalentes entre as equacgoes.

Tio Determinar dimensdes de Escrever algebricamente; Técnica da 4
poligonos transposicéo
Determinar perimetro de Escrever algebricamente; Técnica da 3
poligonos transposicao

T Verificar se dado par Substituir par ordenado no sistemade | 2
ordenado ¢ solucédo do equacoes
sistema

Tn Determinar medida de Escrever algebricamente; Técnica da 1
raio de circunferéncia transposicao

To Identificar incognitas 1

Fonte: Dados da pesquisa
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Foram identificadas 335 atividades e 420 tarefas do campo algébrico de 18 tipos

tarefas, como € o caso da atividade a seguir.

diferentes, as quais estdo descritas no quadro 4. A diferenca entre a quantidade de atividades e

de tarefas justifica-se pelo fato de algumas atividades requererem duas acOes, ou seja, duas
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5. Em um terreno retangular, a medida do
contorno € de 80 metros. A lateral mede o triplo
da frente do terreno. Se for colocada uma grade
de ferro na frente desse terreno, quantos me-
tros de grade serdo necessarios? 1o m

Figura 28: Tarefas presentes em uma atividade 2
Fonte: A Conguista da Matematica, 7° ano, p. 153

Nessa atividade sdo propostas duas tarefas, a saber, Modelar situacoes (Ty) e Resolver
equacdes (Tg), logo uma Unica atividade foi contabilizada como duas tarefas. Cabe salientar
que isso ndo ocorre com todas as atividades, no entanto, é o que justifica a quantidade de
tarefas.

No livro busca-se o trabalho com conceitos estudados anteriormente ou ainda que
estdo envolvidos no ensino do conceito a ser estudado e ndo sua apresentacao direta, por essa
razdo, constantemente sdo propostas atividades que nao dispdem de uma técnica matematica
para resolvé-la, como é o caso da tarefa T, (Identificar incognitas). Com relacéo as atividades
que ndo dispdem de uma técnica matematica para resolvé-las, com excecdo da T, (Escrever
simbolicamente situacfes dadas na lingua materna) e da Ty (Modelar situacGes), que podem
ser atividades contextualizadas, as demais — T, (Escrever simbolicamente a expressdo dada na
lingua materna), T3 (Identificar ou empregar propriedades da igualdade e desigualdade em
sentengas matematicas), T14 (Determinar par ordenado que satisfaca a equacdo com duas
incognitas ou sistemas de equagdes), T (Identificar membros da equacdo ou inequacao), Tie
(Empregar propriedades da igualdade ou desigualdade), Ti; (Identificar equacdes) e T
(Identificar incdgnitas) - foram contabilizadas (41 tarefas), todavia ndo foram analisadas,
tendo em vista que tais andlises fugiriam aos nossos objetivos que € o de analisar as
contextualizacdes em tais livros. Essa contabilizacdo se justifica pelo nosso interesse em
estabelecer as relagdes entre as tarefas contextualizadas e as ndo contextualizadas.

As atividades contextualizadas s@o, em sua maioria, do tipo To “Modelar situacdo”,
inclusive as que referem-se a0 campo matematico, as quais estdo em negrito no quadro 4. As
contextualizagdes totalizam 81 das 335 atividades, dessas 73 sdo do tipo Tg assim, 24%, do
total de atividades estabelecem relagcbes com outros campos cientificos, conforme grafico a

sequir.
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Percentual das atividades

Contextualizadas [ Nao contextualizadas

!

Figura 29: Percentual das atividades contextualizadas
Fonte: Dados da Pesquisa

No que se refere as relaces estabelecidas entre a Algebra e a Historia da Matematica,
nesse manual, cabe a ressalva que, apesar de existirem, essas ndo aparecem como atividade,
mas como apresentacdo do conceito. Cabe ressaltar que elas também foram analisadas e
discutidas, uma vez que nossas analises ndo se restringem as atividades, no entanto, ndo foram
colocadas no quadro, pois o mesmo refere-se apenas a relacdo de tarefas e técnicas
identificadas.

E necessario destacar, ainda, que por um lado o livio A Conquista da Matematica
apresenta uma secao especial denominada Brasil Real, em que sdo apresentadas situacdes que
articulam a Matematica a outros contextos; essas sdo em geral, situacdes contextualizadas.
Por outro lado, nesse manual o trabalho com a técnica recebe atengdo especial, ,0 que justifica
o percentual de tarefas restritas ao campo algébrico.

As contextualizac@es identificadas foram analisadas em suas respectivas categorias no

que se refere a articulacdo entre o contexto proposto e a Matematica, tal como segue.

1. Contextualizagdo com as praticas sociais

A contextualizacdo com as préticas sociais é a contextualizagdo mais frequente no
presente livro, 0 que pode ser justificado tanto pela secdo Brasil Real, em que propde-se

atividades do contexto social, quanto pela possivel concep¢do de que a contextualizagéo é a
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relagdo entre a Matematica e o cotidiano dos estudantes. As contextualiza¢fes identificadas,
nesse manual, foram analisadas nas subcategorias a seguir levando em consideracdo a

articulacdo estabelecida com a Algebra.

1.1 Contextualizaces artificiais

Apesar de serem constantemente apresentadas situacfes cujos dados sdo reais, 1SS0 ndo
impede que a mesma seja uma contextualizacéo artificial, uma vez que estara relacionado a
articulacio estabelecida com a Algebra e ndo apenas a utilizacio de tais dados para obtencéo
de resultados.

A situacdo que segue traz um contexto caracterizado como uma referéncia a semi-
realidade, pois apesar de valer-se de dados que podem fazer parte do cotidiano dos alunos, a
atividade ndo informa, ndo abre espaco para reflexdo ou levantamento de conjecturas, o texto

é apresentado apenas para informar os dados a serem manipulados.

‘5 Em uma eleicdo com dois candidatos, Ae
B, uma pesquisa mostra que 40% dos eleitores
votaréo no candidato A e 35%, no candidato?.
Se entre 0s pesquisados ainda ha 3500 indect
808, quantos eleitores partici 1 dessa pes:
quisa? 14000 ¢

Figura 30: Contextualriza(;éo com as préticas sociais do livro A Conquista da Matematica 1
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 148.

De acordo com os exemplos que antecedem essa atividade, é esperado que sua

resolucédo se dé por meio de técnicas algébricas, como ilustrado a seguir:

40 2 35 7
400 = —=— 35l = — = —

100 5 100 20
2 7
—x+—x +3500=x
5 20
S8x + 7x — 20x

= —3500
20

—5Sx = —70.000

x = 14.000
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O fato de os exemplos que antecedem essa atividade fazerem uso de técnicas
algébricas restringe (ou direciona) a resolucdo dos exercicios as mesmas técnicas, todavia,
essa atividade pode ser solucionada valendo-se de meios aritméticos, como €é possivel

observar, por exemplo, na resolucdo a seguir:

Como 40% + 35% € igual a 75% entdo 75% dos eleitores ja escolheram candidato, o que
significa que 25% (100%-25%) estdo indecisos. Assim sabemos que 3500 corresponde a 25%
do total. Como total 100% corresponde a 4 vezes 25%, o total de eleitores entrevistados
corresponde a 4 - 3500=14.000

Estudos realizados por Booth (1995), Thompson (1995), Kieran (1995) mostram que
os alunos, nesse nivel de escolaridade, enfrentam o momento de transicdo da Aritmética para
a Algebra e assim estdo mais adaptados a utilizar as técnicas pertencentes a primeira area, o
que ndo significa que eles se manterdo limitados a essas técnicas durante todo periodo de
escolaridade, mas muito provavelmente recorrerdo a essas por sentirem-se mais a vontade ou
recorrerdo a Algebra servindo-se apenas de técnicas memorizadas, porém sem significado.
Nessa atividade, por exemplo, nos parece que o raciocinio aritmético permite atribuir mais
significado ao conceito (no caso porcentagem). N&o queremos com isso, supervalorizar as
técnicas aritméticas em detrimento das algébricas, mas chamar atencdo para as propostas de
atividades que obrigam o uso da Algebra, como se ela apenas fosse utilizada em situacdes
escolares e mais especificamente quando se pede que sejam mobilizadas as suas técnicas. Por

esses motivos, a contextualizacdo proposta nessa situagdo é considerada como artificial.

1.2 ContextualizacGes articuladas

Né&o foram identificadas situagdes articuladas nessa categoria.

1.3 Pseudo-contextualizacGes

As relagOes estabelecidas entre a Matematica e as praticas sociais consideradas como

pseudo-contextualizagdes sdo relativamente comuns nesse manual, pois por um lado o autor
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costuma valer-se de dados reais, por outro, muitas vezes esses dados aparecem apenas para a

informacdo dos dados a serem manipulados, como vemos na a situagao a seguir:

O. Realizou-se uma pesquisa que relaciona o
comprimento x do pé de uma pessoa, em centi-
metros, e onumero N do calcado. Obteve-se uma
férmula que d4, em média, o nimero inteiro N
do calgado em fungéo do comprimento x do pé,

em centimetros. Essa féormula é N = %\ + 7.

Qual o comprimento x, em centimetros, do pé
de uma pessoa que calga 38?7

Figura 31: Contextualizacdo com as praticas sociais do livro A Conquista da Matematica 2
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 140.

Trata-se de uma situacdo que pode ser real, abre espaco para outras investigacoes,
além de mostrar a Algebra presente em contextos extra-escolares, sem que seja de modo
artificial, “for¢ado”. Por outro lado, ¢ uma atividade em que o aluno pode apenas usar a
férmula e substituir x por 38, encontrando o valor desejado, de modo que o contexto ndo seja
considerado, além disso, ndo h& o que ser discutido, investigado, pois tudo o que o aluno

precisa saber esta descrito no enunciado da atividade.

2. Contextualizagcdo com outras areas do conhecimento

As contextualizagbes com outras areas do conhecimento sdo as menos comuns no
manual analisado, o que ndo significa que isso ocorra em todo o livro, porém como nosso
objeto matematico é a Algebra, cabe salientar que com relagio as articulacdes estabelecidas
entre ela e outras areas do conhecimento, as situacdes ndo sao frequentes. Nesse manual,

apenas uma situacao foi identificada, conforme explicitamos a seguir.

2.1 Contextualizacdes artificiais

Né&o foram identificadas situacdes artificiais no ambito dessa categoria.
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2.2 Pseudo-contextualizagoes

A Unica atividade que articula a Algebra com outras areas do conhecimento é a que

expomos a seguir, pertencente a secdo Brasil Real.

N

« Vamos falar um pouco de livros!

0 primeiro poeta brasileiro
a publicar um livro foi
Manoel Botelho de Oliveira
(1636-1711), nascido

em Salvador (BA). O livro,
chamado Musica do
Parnaso, foi impresso

no século XVIII.

Séo Paulo, Atelié Editorial, 2006

g
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Murasaki Shibiku,

uma mulher japonesa da
classe nobre, escreveu no
ano x o primeiro romance
literério de que se tem
noticia: A histéria de Genji,
que conta a trajetoria de um
principe em busca de amor
e sabedoria.

Kunisada Utagawa. Em A Histdria de Genji. 1852

A pessoa que escreveu 0
maior nimero de romances
na historia, até os dias
atuais, também é uma
mulher: Mary Barbara
Hamilton Cartland. Autora
de y romances, que
venderam mais de
2 um bilha@o de copias em
‘/fal'ﬁul'u Cartland 36 idiomas, é a escritora
Um Amor para Alyna que mais vende romances
no mundo.

DATDEA GaruanQ. O anior pere iyl i,
Sio Paulo, Nova Cultural, 2004

a) Determine o maior nimero inteiro que sa-
tisfaz a inequacao dada a seguir para descobrir

O ano em que Mitisica do Parnaso foi i 1IMpresso.
Musica do Parnaso foi impresso em 1705.

145 + 5(x + 571) > 64 — 7(68 — x)

b) Saiba que x e y s&0 os menores numeros
naturais que satisfazem as inequacdes a

seguir.
552 — 5(x — 221) <8(x — 3) — 11(x + 10) — 221
y+86 40 13 2(105- y) S,
12 9 4 18 36

Resolva as inequacoes e descubra o ano em
que A histdria de Genji foi escrito e quantos

romances Barbara Cartland escreveu.
A historia de Gen// foi escrito em 1007, e Barbara Cartiand

Figura32: Contextualizacéo comoutras areas doconhemmento do livro A Conquista da Matematica
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 181.
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Trata-se de uma situacdo que informa, aborda assuntos que dificilmente seriam
abordados no contexto matematico, todavia, a articulacdo com a Matematica € realizada de
forma precaria, ndo evidenciando a necessidade do contexto abordado, para além da
informacdo. Assim, o contexto parece servir apenas como um pretexto para o trabalho com a

Algebra.

2.3 Contextualizacdes articuladas

N&o foram identificadas contextualizacdes que articulam a Algebra com outras areas

do conhecimento de modo articulado.

3. Contextualizacgdo historica

As contextualizagBes historicas aparecem apenas na exposi¢cdo dos conceitos; em

nenhuma atividade foi identificada articulacio entre a Algebra e a Historia da Matematica.

Assim, essas também sdo muito menos frequentes que a contextualizagdo com as praticas

sociais ou as internas a Matematica.

3.1 Contextualizagdes artificiais

Nédo foram identificadas situacGes que articulem a Histéria da Matematica com a

Algebra de modo artificial.

3.2 Contextualizacdes articuladas

Nenhuma situacdo, dentre as analisadas, estabelecem relacBes entre a Algebra e a
Histdria da Matematica de modo articulado.
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3.3 Pseudo-contextualizagdo

Foi identificada uma unica situacdo que estabelece articulacdo entre a Historia da
Matematica e a Algebra. Tal situacéo discute a utilizagio das equacdes em diversos contextos,
desde as primeiras situagdes em que foram utilizadas, até os dias atuais, evidenciando o quéo
pratico tornou-se a resolucdo de equagdes por métodos algébricos.

EQUACOES D0 7* GR
COM UMA /Ncégr/vrm |

> ® @ @ @ & ® 000 0 9O 6000090 OO OO OGS O®SS

NOTICIAS ANTIGAS DO USO DAS EQUAGOES 3 v

A primeira referéncia a equagdes de que se tem noticia consta no papiro de
um dos documentos egipcios mais antigos que tratam da Matematica.

0o pdplro éum
o dos mols a

o000

Fragmento do papiro de Rhind.

Os egipcios nao utilizavam a notagdo algébrica atual, e os métodos de solugio
uma equagao eram complexos e cansativos.

Figura 33: Contextualiza¢éo historica do livro A Conquista da Matematica 1
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 132.



Os gregos resolviam equacées usando a Geometria

Na obra Os elementos, de Euclides, encontramos solucdes geométricas de equa ol
do 2° grau. Mas esse estudo veremos no volume de 9° ano desta colego.

ides viveu por

e seus grandes
s foi escrever

Euclides, em detalhe do ¥
afresco A Escola de Atenas, =
pintado por Rafael. i

Afresco, 500 X 700 cm. Museus do Vaticano

Rafael Sanzio. 1509-11.

0 avanco drabe

Foram os 4drabes que, cultivando 2 M:
8regos, promoveram um acentuado prog
lugdo de equagdes. No estudo dos drabes,
trabalho de al-Khowarizmi (século X), g
discutiu equagdes de varios tipos.

LW
'2%4%4%5"

Antiga URSS. 1983. Colegéio particular
HOOH

¥,
A

4
W

A
A

UPEIM Selo com a imagem
& A de al-Khowarizmi.

re resolucdo de |
acdes. Por esse 4
ivo, al-Khowarizmi As equacdes nos dias de hoje
amado “pai da S : A
o Atualmente as equagdes sio usadas, entre outras coisas, para determinar o luceo &
. uma firma, para calcular a taxa de uma aplicagdo financeira, para fazer a pres

tempo efc.

Jodo Wainer/Folha Imagem

Operadores durante pregdo na Bolsa de Mercadorias & Futuros (BM&F). Sdo Paulo, 2004.
.QQ.GQOQ.Q.OQQQO.QQQI....QOQ&..‘

Figura 34: Contextualiza¢éo historica do livro A Conquista da Matematica 1
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 132.
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A situacdo é apresentada, mas ndo € explorada; trata-se de informar dados histéricos,
sem questionamentos a respeito do que foi exposto, atribuindo a atividade apenas carater de

curiosidade, 0 que a caracteriza como uma pseudo-contextualizagéo.

4. Contextualizacdo interna a Matematica

A maioria dos exercicios do livro reside no ambito da prépria Matematica, porém isso

ndo significa que sejam todas contextualizadas. As contextualizagdes aqui consideradas séo as

articulagdes estabelecidas entre as areas da Matematica, conforme segue:

4.1 Contextualizagdes artificiais

As contextualizacBes internas a Matematica sdo frequentemente encontradas nesse

manual, no entanto, muitas delas apresentam caracteristicas de artificialidade, de pretextos

para o trabalho com conceitos algébricos, tal como é possivel observar na atividade a seguir:

O perimetrc de um retangulo é 60 cm. A
1da da base é igual ac dobro da medida da
Brz. Calcule as dimensdes desse retdngulo

O perimeiro de um poligono
€ a Soma das medidas dos
lados desse poligono.

Figura 35: Contextualiza¢do interna & Matematica do livro A Conquista da Matemética 1
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 153.

Apesar da situacdo sugerir a articulacdo entre os campos matematicos, a resolucéo fica
restrita a resolucdo de uma equacdo. Além disso, vale salientar que a Unica informacdo a ser
buscada n’outro campo matematico (Grandezas e Medidas) ¢ dada antes mesmo de iniciar-se

a resolucéo, o que reforca a restricdo aos conceitos algébricos.
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4.2 Contextualizacgdes articuladas

Dentre as contextualiza¢Bes internas a Matematica que relacionam os campos dessa
area de conhecimento, ndo identificamos situacdes que estabelecam essa relacdo de modo
articulado, ou seja, que por meio da Algebra contribua para o ensino de outro campo da

matematica.

4.3 Pseudo-contextualizacgtes

As situacBes que referem-se as relacGes entre 0s campos matematicos, mas néo
ocorrem de modo articulado, nem artificiais sdo as que poderiam promover discussdes e 0
ensino da Matematica associando seus campos, porém isso nao ocorre ou € deixado a cargo

do professor. Uma situagdo como essa € a que segue:

10 um quadrade e um tridn-
1 qu representa a me-
juad , & ¥ representa a
~q uilétero.

X ¥

5 ¢m, quanto

g0 llw J(, L Hnauk

c) Se o lado do tridngulo mede 12 cm, quanto
mede o lado do quadrado?

Figura 36: Contextualiza¢do interna & Matematica do livro A Conquista da Matemética 2
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 159.

Trata-se de uma atividade que envolve tarefas e técnicas do campo algébrico e
geométrico simultaneamente, de modo a trazer, para o contexto da resolucdo, conceitos de
ambos os campos. Além disso, a atividade explora relagcbes entre figuras geométricas

diferentes, por meio das medidas dos seus lados que sdo dados como termos algébricos. Por
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outro lado, a exploragdo ndo ocorre, fica a cargo do professor discutir, trazer outros exemplos

e indagac0es. Por essa razao tratamos essa atividade como uma pseudo-contextualizacao.

3.2.1 ANALISE DA ORGANIZACAO DIDATICA DO LIVRO A CONQUISTA DA
MATEMATICA

Analisamos as praxeologias seguindo a mesma linha realizada no manual anterior:
inicialmente identificamos as praxeologias, aqui chamadas de Praxeologia 1, 2 e 3, que por
sua vez sdo as mesmas identificadas no manual Matematica e Realidade, essas foram as que

comp&em o estudo da Algebra no presente manual, o que justifica a nossa escolha.

Praxeologia 1
Tipos de tarefas: Resolver equagdes do 1° grau
Técnicas: 1. Técnica das operacdes inversas
2. Técnica algébrica
3. Técnica da transposicédo

Praxeologia2
Tipos de tarefas: Resolver sistemas de equac¢des do 1° grau
Técnicas: 1. Método da substituicdo

2. Método da comparacao

Praxeologia 3
Tarefas: Resolver inequacdes do 1° grau
Técnicas: 1. Operacdes inversas

2. da transposicdo

A Praxeologial é a Organizacdo Matematica em torno do tipo de tarefa Resolver
equacdes do primeiro grau, e apresenta trés técnicas: aritmética, algébrica e transposicdo. O
objetivo é o trabalho com tais técnicas nessa ordem, de modo a chegar a terceira e, a partir de
entdo, solucionar toda tarefa desse tipo por meio da referida técnica. A primeira vez que uma
equacdo aparece € por meio de uma situacdo que, modelada, resultara em uma equagdo do

primeiro grau. Esse € o primeiro encontro com essa Organizacdo Matematica (figura 39).
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e i i
Voté jd owvin falar em “MCOGUALA? e descop
‘ SE Proc s L

—r—
- —

| Santos Dumont voou x metros durante y segundos. ~
Esta curioso para saber quantd ox eoyvalem?
E so calcular x + v = 67 e x — 2y = 46!

Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 116.

A Algebra aparece como um meio para explicar matematicamente uma situacdo do
contexto social, contudo essa explicacdo ocorre de modo superficial, forcado, como se o
contexto fosse um pretexto para o trabalho com a Algebra. Constatamos assim, que o primeiro
momento em que uma equacao do 1° grau é apresentada, ocorre por meio de uma situacdo
contextualizada. Em seguida sdo apresentadas algumas definigdes e, posteriormente, as tarefas
vao sendo exploradas em paralelo com a elaboracdo da técnica para resolver uma equacéo do
1° grau. Trata-se do segundo momento da Organizacao Didatica. Com relacdo a elaboracdo da
técnica ela vai acontecendo durante toda a organizacdo, uma vez que técnicas diferentes sdo
expostas com vistas a institucionaliza¢do da técnica da transposi¢do. Esses momentos ndo se
ddo por meio de situagbes contextualizadas, tal como ndo se d& a constituicdo do bloco
tecnoldgico-tedrico. Essa escolha se justifica pelo fato do objetivo do livro nesse momento de
estudo, nesse momento ha uma restricdo ao campo algébrico, pois deseja-se a constituicdo da
técnica para posterior uso.

A contextualizacdo ocorre novamente no quarto momento, o do trabalho com a
técnica. E necessario esclarecer que nem todas as atividades expostas nesse momento s&o
contextualizadas, todavia nosso interesse € mostrar 0s momentos em que elas ocorrem, como

observa-se a seguir:
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Figura 38: Trabalho com a técnica do livro A Conquista da Matematica 1
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 148.

As contextualizacOes efetivadas nesse momento variam tanto com relagdo ao tipo de
contextualizacdo — com as praticas sociais, com outras areas do conhecimento e internas a
Matemética’®— quanto no que diz respeito & articulacéo estabelecida entre o contexto exposto
e a Algebra — articuladas, artificiais, pseudo-contextualizacdes — do mesmo modo, s&o
propostas atividades que ndo estabelecem relagdes com outros contextos, assim ndo podemos
afirmar que nesse momento ocorre apenas um ou outro tipo de contextualizacdo, no entanto o
uso de um contexto que por um lado é real e por outro ndo € explorado, nos permite afirmar
que as pseudo-contextualizacdes sdo muito mais frequentes no referido momento. Além disso,

tendo em vista que foi identificada apenas uma situagao cujo contexto ¢ a relacio da Algebra

9 N&o foram identificadas situagBes cujas contextualizagdes sdo histéricas no momento do trabalho com a
técnica.
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com outras areas do conhecimento e nenhuma histdrica, nesse momento, constatamos que ha
um predominio de contextualiza¢gBes com as praticas sociais e internas a Matemaética.

Outro momento em que a contextualizacdo tem se efetivado € 0 momento da avaliacao
da Organizacdo Matematica, realizado por meio de Desafios que em geral sdo

contextualizados, tal como é possivel observar a seguir:

PESAFIOs! de 12 kg e outro de 6 kg, poden

Fara resoiver os desafios, troque ideias com o II - Realizando exatamente duas pesagens, 08

Pa
colega. pacotes gue podem ser feitos sdo os de:
o S - Alternativa g
E ., a) 3kgeobkg. d)4.<gesﬁ.$lgb.n'1
. \.En;in}é Um armazém recebe sacos de agi- b)3kg 6kge 12kg. e) 4kg,6kge8kg
car de 24 kg pars ej: cotados e S 5 ' :
d g para que sejam ermnpacotados em c) 6kg, 12kge 18 kg.

alagens menores. O Gnico objeto disponi-

para pesagem é uma balanga de 2 pratos,

s=m 0s pesos metalicos. : 2, ‘A quinta parte de um enxame de abelhas
pousou numa flor da Kadamba, & terca parte

| numa flor de Silinda. O triplo da diferenca des-

| tes dois numeros, 6 bela com olhos de gazela,
voa sobre a flor da Krutaja. A abelha que sobra,
atraida pelo perfume dum jasmim e dum pan-
danus, paira desorientada no ar; diz-me, ama-
da, o numero de abelhas” sio 15 abelhas.

Msrcos Gutherme

f — Realizando uma Unica pesagem, é possivel
ontar pacotes de: mterativa e | fj:% y?f LZ’! Probiema elaborads
" £rs NASRAra, um malemad,
3 : 2 | £ b Heo
2) . .sg c) 6 kg e) 12kg ‘ | Aind do século X
b)4kg d) 8 kg .

Figura 39: Avaliagdo do livro A Conquista da Matematica 1
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 150.

Os desafios expostos, apesar de exporem objetos ou situacGes do contexto social dos
estudantes, restringem suas questfes ao campo algébrico, o que nos leva a crer que trata-se de
uma situac&o artificial, cujas relagdes pouco contribuem para o ensino da Algebra.

O primeiro encontro com a Praxeologia 2 - Organizacdo Matematica referente a
Resolucdo de sistemas de equagdes do 1° grau - se da por meio de uma situacdo
contextualizada que visa a organizacdo dos dados para posterior resolugédo. Esse momento
ocorre simultaneamente com a exploracao de um tipo de tarefa, pois ao manipular os dados do

problema tem-se um sistema de equacdes a resolver, tal como é possivel observar a seguir:
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—

~ g l'l}l: .

& Jr 1R
Wl stindill sivres ;

Figura 40: Primeiro encontro com a OM do livro A Conquista da Matematica 2
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 159.

A resolucdo do problema é um encaminhamento para a elaboracdo da técnica e
posterior constituicdo do bloco tecnoldgico-tedrico, que ocorre paralelamente com a
institucionalizacdo; nesses momentos a contextualizagdo ndo é identificada no manual.

No quarto momento, Trabalho com a técnica, sdo propostas atividades
contextualizadas, e também atividades restritas ao campo algébrico como observa-se no
excerto a seguir:
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Figura 41: Trabalho com a técnica do livro A Conquista da Matematica 2
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 164.

Outro momento em que se evidencia a contextualizacdo ¢ o momento da avaliagdo.
Essa situacdo aparece posterior a exposicdo do conceito e em geral com um grau de
dificuldade maior quanto a elaboracdo do sistema de equagdes; por essa razdo consideramos

tal situagdo como 0 momento de avaliagdo.
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Wastragies: Mucoa Quihiema

fitos pesos de 1 quilograma devem ser colocados no prato vazio para equilibrar a balanga? 3

: Veja as balangas.

4
Tustragtes Marcos Guiherns

gantos quilogramas tem:;
0 cubo? 12kg b) a pirdmide? 7kg c) a esfera? 4kg

Figura 42: Avaliacédo do livro A Conquista da Matematica 2
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 165.

Essa situacdo, em especial, associa certos objetos presentes no contexto social do
estudante e do contexto escolar com a Algebra, fazendo com que a avaliagdo ocorra por meio
de uma situacdo contextualizada.

A praxeologia 3 - Organizacdo Matematica referente a Resolucdo de inequacGes do 1°
grau— tem seu primeiro encontro com a organizacdo matematica exposto por meio de uma
situacdo contextualizada. Esse momento apresenta elementos do segundo momento, no que se

refere & exploracéo do tipo de tarefa, conforme segue:
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Vagner colocou um aniingio no guadro de classificados do supermercado,
Weja os comentarios de algumas das pessoas interessadas no antincio,

""""

________

COMPRAR O CARRO, E NAO /
ME SOBRARA NADA.

5%
§70
(=
9]
<
Hmy
"‘g;%
S50
828
_‘
Do
b
\ Hg
HNustrag Bes: Mamas Cuibaans

tratar com Vagn

.....
-

=
SE EU CONSEGUISSE
O DOBRO DA QUANTIA QUE
TENHO, AINDA ASSIM NAO
CONSEGUIRTA COMPRAR
P O CARRO. __—

COM A METADE DA
QUANTIA QUE TENHO
POSSO COMPRAR O
CARRO, E ATNDA SOBRA
. DINHEIROl -
‘\ ‘

UM TERCO DAS N
NHAS ECONOMIAS
AO ATINGE A METADE
DO VALOR PEDIDO POR

Qual dos interessados tem a maior quantia? Niton
O gue vocé pode afirmar sobre a quantia que cada um tem? ™5 R
: - 2 X 3 _reals = Katia ten ::x as de 18000 reais,
Voc# poderia afirmar exatamente a quantia de que Katda dispde? Por qué? E quanios reais
C ardo tem? Nac, pois ala pode ter gualquer quantiz abaixo de 18000 reals. Fica

pCompare as quantias de Ana e KAtia. o méximo aue Ana pode 1=

S, Ricardo tam 11000

rdo tem 11000 reais.

=ree parts do maximo gue Katia pode ter.
 Compare as situagdes com &s sentencas matematicas a seguir. Depois, relacicne cada possi-
Bl comprador com uma das seniencas matematicas.

s ! m 1
-§r>120.00 W= 11000 2y < 12000 | . —3-‘<6000. !

‘ Nift;xli. R;xcardo. ; a . K:}na..—-

‘Quem £ ¢ Unico intersssado em uma situagdo que pode ser traduzida por uma equacdo?

— m S Ricardo

Figura 43: Primeiro encontro com a OM do livro A Conquista da Matematica 3
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 175.

A elaboracdo de uma técnica e a constituicdo do bloco tecnoldgico-tedrico ocorre de

maneira simultanea por meio de situac@es que articulam os campos algébricos e geométricos,
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0 que, segundo nossa definicdo e discussOes a respeito da contextualizacdo, séo atividades

contextualizadas internamente & Matematica, conforme observa-se:

Considere as seguintes situagoes:

1 Um retangulo tem x metros de comprimento e y metros de largura, e um triangulc
latero tem 5 m de lado. Que sentenca matemaética pode expressar o fato de o per
do retangulo ser maior que o perimetro do tridngulo equilatero?

Vamos fazer um desenho de acordo com os dados da situacao:

x

F__ﬁir-W 7'\
Y| y 5 (0 \ 5

X ¥ 5

Sendo p; o perimetro do retangulo e p, o perimetro do tridngulo equilatero, te|
Py =2X + 2y p, =15

Como, de acordo com a situagéo, devemos ter p, = p;, & sentenca matey
pedida é:

2x + 2y > 15

Figura 44: Elaboracdo da técnica do livro A Conquista da Matematica
Fonte: A Conguista da Matematica, 7° ano, p. 176.

Tarefas contextualizadas séo identificadas no momento do trabalho com a técnica.
Nesse manual identificamos tanto atividades que estabelecem relages com outros contextos,

quanto atividades que restringem-se ao campo algébrico, como no excerto a seguir:
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1. Dqtezmine. para cada uma das inequagdes ‘
a seguir, quails nimeros racionais representam
uma solucie,

a)X+15>21 x=8

b) X—18<~23 x= 5

c) 17 — x <30 x=—18

d) 11— 9% =2% x=1

e) 8x+ 18 =10x + 17 x=2

f) 13x —1<9x+ 1 x=—

g3-x—1) —-2x=13 x =16
h)9-(x—2)-5-(x—3) <1 x=1

2. Um retdngulo tern 5 ¢m de largura, e um
guadrade tem 11 cm de lado. Quais valores,
em caniimetros, o comprimento do retAngu-
le pode assumir para que o perimetre desse
reténgulo seja maior que o perimetro do qua-

“ﬁ? EXE I’ «_..ﬂ_.ﬂﬁ.m_ =

drado? x=17

11 3

lustagaes: Ecdteda d2 aria

<«

3. Em um recipiente cheio cabem x litros.

tirarmos 2 litros, a quantidade que restara &

recipiente sera menor gue — da capacidade
a2

recipiente, Monte a ineguacio correspond

e determine os possiveis valores racionais d

2=x

4, sendoU= @), determine o conjunto sola
S de cada uma das seguintes inaquactes:

D) T I e 1
a ? -??4-)(\ 1 l\_"; % ;'[
b) Xx—2 =14+ 2 xeEQ g}
) 3
)L _"__Z—X = %,]
57 4 2 2]
XL = e | s
W™ g
Koo | Yk
o L >%i-9 fetix>7
X1 ~ 1 x—=2 XEQ|x=T7)
f 4 " 6 3

5. 0 namerc 3 pertence ao conjunto sol

. Ax \ X res
da inequacéo i% x—2) = T 17 Pertenae,

6. Dados os ntmeros a seguir, quals
pertencem ao conjunto sclugao da inequa
3(2x— 1} =5x— 17 =630

—6 —3 0 3 5

Figura 45: Trabalho com a técnica do livro A Conquista da Matematica 3
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 180.

7

Finalmente o momento da avaliacdo também é marcado por contextualizacGes,

conforme vé-se a seqguir:

{Profassar, todas as situscoes ds
dessfio S50 uma otima opor

DEsAFio!

para o trabalhc em grupo ot a4

domésticos, Seu salario mensal € obtido pela soma de
uma parte fixa de R$ 500,00 e uma parte variavel, que
corresponde a R$ 20,00 por aparethe vendido. Nessas
condicbes, determins:

a) o szlario de Paulo no més em que ele vendeu 54
aparelhos. R$ 1580,00

b) a expressdo matematica do saldrio mensal s de

Pzulo, guando ele vende p ou mais unidades todo més.
& =500 + 20p

Paulo trabalha comoe vendedor em uma loja de eletro- ¢

Figura 46: Avaliacéo do livro A Conquista da Matematica 3
Fonte: A Conquista da Matematica, 7° ano, p. 180.
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Como ja falamos em outras praxeologias, a avaliagdo tem ocorrido, constantemente,
por meio de Desafios, esses por sua vez, podem ou ndo serem explorados pelo professor,
considerando que além de aparecerem ao fim da abordagem do conceito, ser em um momento
que é posterior ao trabalho com a técnica. Essa atividade, em particular, € do campo das

praticas sociais, mas sua resolucdo se da por meio de técnicas algébricas.

3.22 SOBRE A CONTEXTUALIZACAO NO LIVRO A CONQUISTA DA
MATEMATICA

No manual A Conquista da Matematica, muitas das contextualizacfes sdo propostas
por meio de situagdes reais, o que se justifica pela secdo “Brasil Real”, todavia o fato de essas
contextualizacdes serem abordadas com dados reais ndo implica que as contextualizacdes
propiciem articulagdes entre a Algebra e os contextos propostos. Do mesmo modo, ndo ha
garantias de que as associacdes com outros contextos sejam mais frequentes por conta da
referida secéo, o que se explicita pela quantidade de tarefas propostas. Das 420 tarefas 81 sdo
contextualizadas, dessas a maioria sdo artificiais ou pseudo-contextualizacbes, conforme
analise realizada.

Um aspecto que merece destaque é o dificil aparecimento de situagbes que
estabelecam relaces com outras &reas do conhecimento, além de raramente serem
identificadas, quando ocorrem sdo artificiais de modo a ser apenas um texto no ambito da
tarefa.

SituacBes no ambito da contextualizagdo histérica também foram raras, e as poucas
que apareceram nao sdo exploradas por meio de indagac6es ou sugestdes sobre 0 modo como
o professor pode conduzir a atividade. O fato de essas situac@es dificilmente serem propostas,
nos leva a inferir que essas atividades aparecem apenas para contemplar um dos critérios de
analise do Guia do PNLD, uma vez que aparecerem, mas nao com constancia.

No que diz respeito aos momentos de estudos em que as contextualizagbes ocorrem,
elas aparecem nos 1° 4° e 6° momentos. A identificacdo da contextualizacdo em tais
momentos nos chama atencdo para o seu papel em tais situagdes. Com relacdo ao primeiro
encontro com a Organizagdo matematica, por exemplo, entendemos que ocorre nesse
momento para despertar o interesse dos alunos para o estudo de um conceito que tem relacfes

com 0 que veem ndo apenas ao estudar matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O nosso interesse na realizagcdo dessa pesquisa nasceu das inquietacGes a respeito da
contextualizagdo, em especial a0 modo como ela tem sido proposta no contexto escolar.
Assim, nos propusemos a investigar em livros didaticos do 7° ano como a contextualizacdo
tem ocorrido no campo algébrico, visando compreender a fungdo da mesma para o ensino da
Algebra.

Nessa perspectiva, tragcamos a questdo: Como a contextualizacéo tem sido proposta no
ensino da introducdo da Algebra em livros didaticos destinados ao 7° ano do ensino
fundamental? Buscamos, por meio da Teoria Antropoldgica do Didatico, em especial pelas
OrganizacBes Matematica e Didatica responder a essa indagacao.

Cabe ressaltar que a TAD tem sido utilizada para analisar e discutir objetos
matematicos, todavia no contexto da nossa pesquisa a mesma se mostrou uma ferramenta
pertinente e importante para a analise da contextualizacdo nos livros didaticos, por meio do
reconhecimento das tarefas e das técnicas, e dos momentos nos quais ocorrem.

A Organizacdo Matemética nos auxiliou na identificacdo das tarefas e técnicas
presentes nos manuais, 0 que nos conduziu a constatacdo das contextualizacdes, tendo em
vista 0s contextos aos quais essas tarefas e técnicas pertenciam. Desse modo, consideramos
como situagcdes contextualizadas as atividades cuja técnica de resolucdo foi algébrica, mas a
tarefa pertencia a outro campo cientifico.

Por meio da Organizacdo didatica identificamos os momentos nos quais as
contextualizacdes ocorriam e, assim, foi possivel verificar também os momentos temporais,
ou seja, se a contextualizacdo era utilizada para apresentar um conceito, para a exposicdo de
tarefas relacionadas a ele ou ainda para finalizar a abordagem de um conceito.

Acreditamos que a TAD contribuiu significativamente em nosso processo analitico
frente as ferramentas que ela nos oferece, o que nos permite afirmar que a teoria nos
possibilita analisar mais que objetos matematicos, como foi 0 caso da contextualiza¢do que é
uma estratégia didatica.

A analise dos livros nos conduziu a constatacdo de que existe certa preocupacéo, por
parte dos autores desses livros, com a contextualizagéo, o que se evidencia na quantidade de
situagBes contextualizadas, entretanto h& que se discutir como esse trabalho € realizado. As
atividades abordadas no ambito das praticas sociais sdo, em sua maioria, situacfes que

dificilmente seriam vivenciadas fora da escola: tratam-se de contextos artificiais que parecem
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ter por objetivo ilustrar o problema. J& as situacGes contextualizadas internamente &
Matematica dao condicGes para que essa area de conhecimento ndo seja compreendida como
isolada e desconexa, sem estabelecimento de relacdes entre seus campos, de modo que o
préprio aluno pode perceber isso ao resolver uma atividade contextualizada nesta perspectiva.

Em algumas situacBes, como no caso da contextualizagdo histérica, situacoes
interessantes sdo abordadas, mas a discussdo, reflexdo e organizagdo de trabalho ficam
totalmente sob a responsabilidade do professor, pois ndo existem sugestdes, comentarios ou
orientagcdes que contribuam para o trabalho com esta situacdo. Dessa forma, o contexto pode
perder toda sua potencialidade e riqueza, e apenas informar dados para célculos algébricos e a
obtencgéo de resultados. Assim, os livros abordam situagdes que podem favorecer o ensino,
principalmente no que se refere as contextualiza¢fes internas a Matematica, criam condicbes
para um trabalho discursivo, investigativo, mas a efetivacdo dessa intencdo depende,
fortemente, do direcionamento do professor, uma vez que nao ha indicagdes no livro didatico
e nem no manual do professor.

Quanto aos momentos, parece haver interesse em apresentar o conceito por meio de
uma contextualizacdo, que talvez esteja ligado ao desejo de chamar a atencdo para o que sera
abordado e por isso tais situagfes auxiliam na introducdo do objeto matemético. Cabe
ressaltar que ndo existem aprofundamentos quanto as atividades propostas, 0 que nos leva a
crer que tratam-se apenas de pretextos para a introducdo ou trabalho com o conceito em
questdo. A variedade de tipos de tarefas também nos leva a pensar que situacdes
contextualizadas subsidiam a relacdo da Matematica com outros campos, mas também, a
compreensdo de que ndo se trata de uma ciéncia isolada, o que justifica seu aparecimento no
momento de trabalho com a técnica. Por se tratarem de situacdes que precisam ser modeladas
ou reescritas em linguagem algébrica para a posterior resolucdo, também aparecem na
avaliacdo. Acreditamos que isso se justifica devido ao fato de tais atividades exigirem mais
que a aplicacdo do algoritmo, como ocorre em algumas tarefas.

E necessario esclarecer ainda, que nossa investigacao restringe-se ao campo algébrico
no 7° ano, o que nos permite tirar conclusdes apenas desse campo analisado; com relacdo aos
outros campos e até aos outros anos nada podemos afirmar, 0 que se torna um caminho
interessante para outras investigagoes a respeito da contextualizacao.

Diante do que foi exposto, acreditamos que a contextualizagdo, em sua maioria, tem se
efetivado de maneira artificial, que ndo articula a Matematica com o contexto apresentado, de
modo que as situacdes tornam-se um pretexto para a abordagem de determinado objeto

matematico. Obviamente, existem atividades articuladas e que favorecem o ensino da
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Matematica, no entanto a constancia com a qual ocorrem é pequena se comparada ao todo..
As praticas sociais, por exemplo, ocorrem com muito mais frequéncia que as demais, 0 que
nos leva a crer que quem escreve esses livros pode pensar que a contextualizacdo seja (ou seja
principalmente) a associacdo de conceitos matematicos com o cotidiano dos alunos.

Finalmente pensamos que conseguimos responder a questdo que nos dispomos a
investigar quando iniciamos essa pesquisa. A contextualizacio da Algebra tem se efetivado de
modo a privilegiar situacdes do contexto social e internas a Matematica. Essas ultimas em sua
maioria sdo atividades artificiais, que ndo contribuem para o ensino da Matematica; o
contexto € usado como pretexto para que seja abordado o conceito matematico.

A Teoria Antropologica do Didatico nos oferece tambem outros elementos que nessa
pesquisa ndo foram discutidos, mas que podem auxiliar na justificativa e discussdo da
contextualizacdo da Matematica no contexto escolar, o que pode ser discutido em pesquisas
futuras, tal como pode ser discutido a contextualizacdo da Algebra nos demais anos das
colecBes as quais pertencem os livros aqui analisados, com vistas a comparar como 0s demais
volumes tém seus conceitos contextualizados.

Um interesse no inicio dessa pesquisa que, no entanto, ndo tivemos dados suficientes
para investigar, € com relacdo a concepcdo de contextualizacdo dos autores dos livros
didaticos. Entendemos que o livro nos da indicios das escolhas do autor e a razao das mesmas,
todavia seria necessario analisar os quatro volumes da colecdo e, provavelmente, completar
com outros elementos de analise. Esse € um possivel caminho de direcionamento dessa
pesquisa, tendo em vista que, compreendendo as concepcdes dos autores, temos condicdes de
entender as raz0es para que um tipo de contextualizacdo seja priorizado ou 0s momentos em

que ocorrem.
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