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RESUMO

Neste trabalho, procuramos identificar e caracterizar estratégias de
contextualizagdo dos conhecimentos matematicos como contribuigdo para os
processos de significagcdo. Com esse objetivo, foram analisados todos os
textos do Guia PNLD/2004 — Matemética e os manuais do professor e livros
do aluno das trés cole¢Bes de livros didaticos de Matematica dos ciclos
iniciais do Ensino Fundamental “recomendadas com distingdo” pelo Guia
PNLD/2004. A andlise de conteudo a que se submeteu esses documentos
permitiu caracterizarmos trés grupos de estratégias de contextualizagdo. O
primeiro, contextualizacdo sociocultural, constitui-se de situacdes “cotidianas”
marcadas, algumas vezes, pela utilizacdo dos conhecimentos prévios dos
aprendizes; de situacdes que envolvem abordagens interdisciplinares; e de
situacdes que trazem preocupacdes “universais”. O segundo grupo, da
contextualizacdo historica, envolve situacbes que buscam situar
historicamente o conhecimento matematico. Finalmente, o terceiro grupo, da
contextualizacdo interna a Matematica, caracteriza-se por situacdes em que
sao realizadas articulacbes, dentro da propria Matematica, para favorecer a

construcdo do conhecimento.



ABSTRACT

In this work, we attempted to identify and characterize the contextualization
strategies of the mathematical knowledge as a contribution for the processes of
signification. With this objective, all the texts from the Guide PNLD/2004 -
Mathematics and the teacher’s manuals and student’s books of the three collections
of Mathematics didactical books of the initial cycles of Junior High School,
“recommended with distinction” by the Guide PNLD/2004, were analyzed. The
analysis of content to which these documents were submitted allowed us to
characterize three groups of contextualization strategies. The first, the socio-cultural
contextualization, is constituted of “quotidian” situations marked, sometimes, by the
usage of the learners, previous knowledge; by situations that involve interdisciplinary
approaches; and by situations that bring “universal” concerns. The second group, the
historical contextualization, involves situations in which there is an attempt to place
the mathematical knowledge historically. Finally, the third group, the contextualization
inside Mathematics, is characterized by situations in which articulations are

accomplished, inside Mathematics itself, to facilitate the construction of knowledge.
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CAPI{TULO 1 — PROPOSICAO DO PROBLEMA

1.1 - Educacdo Matematica, livros didaticos e conte  xtualizacdo

“A vitalidade da Matematica deve-se ao fato de que, apesar de seu carater
abstrato, seus conceitos e resultados tém origem no mundo real e encontram
muitas aplicacdes em outras ciéncias e em inUmeros aspectos praticos da vida
diaria: na indastria, no comércio e na area tecnoldgica. Por outro lado, ciéncias
como Fisica, Quimica e Astronomia tém na Matematica ferramenta esséncia”
(Brasil,1997,p.23).

Nas ultimas décadas, o campo da Educagdo Matemética foi-se constituindo a
partir de diferentes concep¢des de Educacdo e de Matematica. Assim, convivem na
Educacdo Matematica, e no campo da Educacdo de um modo geral, visdes
diferenciadas, com énfases diversas. Até pouco tempo, predominavam propostas
pedagdgicas calcadas principalmente na memorizagdo de contetdos, na utilizagdo
mecanica de algoritmos e procedimentos. Atualmente, é quase um consenso a idéia
de que tais propostas “ndo propiciavam ao aluno a aquisicdo de um conteudo
matematico autbnomo e critico, que lhe permitisse resolver problemas encontrados
em varios contextos” (Brasil, 2003,p.32).

Com efeito, hoje em dia, ndo se pode deixar de perceber o destaque que a
vida social, para além dos muros da escola, vem assumindo, pelo menos no
discurso que embasa a cultura escolar. Esse discurso da destaque a “relacéo entre
a Matematica e a sociedade, bem como a influéncia dos fatores socioculturais sobre
o desenvolvimento desta ciéncia, seu ensino e aprendizagem tém sido acentuadas

pelos educadores matematicos” (Brasil, 2003,p.35). Nos Parametros Curriculares
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Nacionais (PCN), texto oficial que pretende orientar a Educacdo Matematica no
Brasil, destaca-se, reiteradas vezes, o carater sociocultural do conhecimento
matematico: “A Matematica € componente importante na construcdo da cidadania,
na medida em que a sociedade se utliza, cada vez mais, de conhecimentos
cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar”
(Brasil, 1997, p.19).

Autores importantes no campo da Educacdo Matematica tém assumido uma
compreensdo da Matematica como uma “estratégia desenvolvida pela espécie
humana ao longo de sua histéria para explicar, para entender, para manejar e
conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o seu imaginario,
naturalmente dentro de um contexto natural e cultural” (D’Ambrosio, 1996, p.07). Em
relacdo a Educacdo, D’Ambrosio (1996, p.08) propord que a educacdo se defina
como uma “estratégia de estimulo ao desenvolvimento individual e coletivo gerada
por grupos sociais/culturais, com a finalidade de se manterem como tal e de
avancarem na satisfacdo de necessidades de sobrevivéncia e transcendéncia”.

Para Fiorentini (1995), um dos principais projetos da investigacdo em
Educacdo Matematica é o estudo das relagBes/interacdes que envolvem a triade
aluno-professor-saber matematico, tendo, como eixo fundamental, a transformacéo
qualitativa do ensino/aprendizagem da Matematica.

Ha, entretanto, diferentes modos de conceber e ver a questdo da qualidade
do ensino da Matemética. Alguns podem relaciona-la ao nivel de rigor e
formalizacdo dos conteddos matematicos trabalhados na escola; outros, ao emprego
de técnicas de ensino e ao controle do processo ensino/aprendizagem com o
propdsito de reduzir as reprovacgfes. Ha ainda aqueles que a relacionam ao uso de

uma Matematica ligada ao cotidiano e a realidade do aluno ou aqueles que colocam

10



a Educacdo Matematica a servico da formacédo da cidadania (cf. Fiorentini, 1995;
Fonseca, 1995; Duarte, 1986; Pais, 2001).

Também as orientacdes oficiais para a Educacdo Matematica no Brasil
sofrerdo influéncias de diversas tendéncias, mas é inegavel a forte presenca de uma
preocupacao com a repercussao social do aprendizado escolar. Em 1998, quando o
Ministério da Educacdo divulgou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
propuseram-se modificacdes para os projetos pedagdgicos do Ensino Fundamental,
influenciando a construcdo das propostas curriculares de sistemas e escolas. Entre
as “novidades”, esta a sugestdo de que se contemplem, de forma privilegiada,
questbes relacionadas a Etica, a Pluralidade Cultural, & Satde, ao Meio Ambiente, &
Orientacdo Sexual e a tematicas locais, tomando-as como Temas Transversais na
escola brasileira. De acordo com essa visdo, 0 conhecimento que vai sendo
transmitido através das disciplinas convencionais como Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia — embora sem perder de vista sua
fundamental importancia — ndo é suficiente para alcancar o fim de educar para a
cidadania, sendo, pois, necessario que o0 projeto pedagogico busque inserir a
abordagem desses contetdos num contexto mais amplo do que sua légica e seus
resultados especificos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional — LDB — (1996) também da
destaque a essa preocupacao, quando pontua que um dos objetivos da educacao é
preparar o educando para o exercicio da cidadania e qualifica-lo para o trabalho.
Todavia, apesar da relevancia da vida social na formacédo escolar, e mesmo
considerando essa relevancia ja incorporada ao discurso dentro e fora da escola,
sua abordagem, no ambito das disciplinas escolares, continua tangencial,

dependendo, geralmente, de iniciativas individuais ou de pequenos grupos.
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Entretanto, pesa hoje sobre a escola a expectativa de que ali se promova uma
educacdo para lidar com as demandas e a diversidade de perspectivas da
sociedade atual, o que, sem duavida, vai aléem da transmisséo de conhecimentos pré-
definidos. A escola deve prover o sujeito de modos de acesso a alternativas, para
que ele mesmo possa selecionar e organizar informacdes em redes pessoais de

conhecimento:
Em termos muito claros e diretos: o aluno é mais importante que
programas e contetdos. Vejo educacdo como a estratégia mais
importante para levar o individuo a estar em paz consigo mesmo e
com o seu entorno social, cultural e natural e a se localizar numa
realidade césmica (D’Ambrésio, 1996, p.14).

Esse novo olhar sobre o papel do conhecimento escolar demanda uma
reorientacdo dos objetivos e a organizacao das disciplinas lecionadas na escola para
a composicdo dos curriculos. Segundo Kleiman (1999), um dos principios
norteadores para o curriculo no Ensino Fundamental, recomendados pelas
organizacdes participantes no processo de reforma educacional, estabelece que os
principais conceitos e métodos das varias disciplinas deveriam ser ensinados como
parte de unidades integradas apropriadas aos interesses dos alunos e a seu
desenvolvimento cognitivo e social. A autora adverte, porém, que tal curriculo deve
ser flexivel e, com efeito, os documentos oficiais de orientacdo curricular permitem,
ou mesmo incentivam, a flexibilizacao.

No entanto, apesar de a flexibilizacdo curricular, em todos os niveis, ser
permitida pela LDB, mantém-se ainda, na maioria dos trabalhos pedagdgicos
desenvolvidos nas escolas brasileiras, procedimentos “bem comportados” de
abordagem dos conteudos. Esses procedimentos refletem as, e se refletem nas,

propostas dos livros didaticos adotados. Com efeito, boa parte dos livros didaticos

ainda apresenta o conhecimento de maneira linear, sequencial e dividido em
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unidades estanques e, por vezes, arbitrarias. Mais tarde, contudo, quando da
avaliacdo dos alunos, critica-se, via de regra, 0s estudantes, por ndo saberem
estabelecer relagbes entre o que aprenderam na escola e a realidade (cf. Bishop,
1991).

De modo particular no Ensino de Matematica, os livros didaticos tém-se
constituido em um elemento fortemente determinante do saber escolar, no que se
refere a selecdo dos conteudos, a sua reelaboracédo e organizacao, tendo em vista
adequa-los ao Ensino Basico (Brasil, 2000). Além de servir diretamente ao aluno, o
livro didatico pode também ser considerado um banco de sugestfes de atividades
ou um referencial de idéias e conceitos matematicos para o professor.

E por isso que, mesmo sendo um recurso didatico antigo e intensamente
utilizado, o livro didatico vem tendo sua funcdo sempre discutida, pois sua escolha e
sua utilizacdo, sob muitos aspectos, ndo sO sao influenciadas pela proposta
pedagdgica que se guer adotar, como também influenciam essa proposta.

A preocupacdo com os critérios de escolha do livro didatico tem crescido nos
altimos anos, principalmente devido ao movimento deflagrado pela implantagdo do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) na década de 90. Essa iniciativa do
Ministério da Educacgdo visa subsidiar a aquisicdo e a distribuicdo, universal e
gratuita, de livros didaticos para os alunos das escolas publicas do Ensino
Fundamental. A fim de assegurar a qualidade dos livros a serem adquiridos pelas
escolas e pelos estudantes, “0 PNLD desenvolve um processo de avaliacédo
pedagdgica dos livros didaticos nele inscritos” (Brasil, 2001, p.7). Esse processo de
avaliacdo resulta na producdo de um Guia de Livros Didéaticos, que € uma sintese
desse processo, com 0 objetivo de auxiliar o professor e a instituicdo escolar em

uma escolha mais segura, consistente e consciente do livro didatico.
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A avaliacdo pedagodgica desenvolvida pelo PNLD, naturalmente, mantera
estreita relacdo com as orientacdes dos PCN. Dessa maneira, ndo sera surpresa
verificar que os livros melhor avaliados estdo em conformidade com o pensamento
que regeu a proposta pedagogica veiculada por aqueles Parametros. Essa proposta,
como ja foi comentado, da especial destaque ao papel social da Matematica e as
influéncias do mundo social sobre seu ensino, motivo pelo qual nas avaliacdes dos
livros didaticos de Matematica, feitas no ambito das varias cole¢cdes do PNLD, o
cuidado com a “contextualizacdo” dos conteudos trabalhados aparece como um
critério de destacada relevancia.

De fato, essa relevancia ja se anuncia na ficha de avaliagcdo das colecdes de
matematica, nas quais os avaliadores devem responder a seguinte questdo: “No LD
(livro didético), o enfoque é adequado quanto a contextualizacdo historica, cultural e
social da Matematica, estimulando o aluno a utiliza-la no cotidiano.” (Brasil, 2003,
p.42).

Também nos textos que precedem as resenhas dos livros didaticos e que
apontam critérios e tecem considera¢gfes gerais sobre as obras selecionadas para
constarem no Guia de Livros Didaticos, observa-se a freqiéncia e a énfase
conferidas ao critério contextualizagéo:

Além disso, essas obras tém procurado integrar os diferentes
campos da Matematica escolar e propor situagdes significativas para
os alunos, preocupando-se também com a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade (Brasil, 2003, p.32).

Neste contexto, o objetivo do ensino da Matematica se traduz em:

¢ planejar acdes e projetar solugcbes para problemas novos, que
exigem iniciativa e criatividade;

¢ compreender e transmitir idéias mateméticas, por escrito ou
oralmente, desenvolvendo a capacidade de argumentacao;

¢ usar independentemente o raciocinio matematico, para a
compreensdo do mundo que nos cerca;

¢ interpretar matematicamente situacbes do dia-a-dia ou o
relacionamento com outras ciéncias;

¢ avaliar se resultados obtidos na solu¢éo de situacdes-problema séo
ou Nao razoaveis;
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¢ fazer estimativas mentais de resultados ou célculos aproximados;

¢ saber usar o pensamento aritmético, incluindo a aplicacdo de
técnicas basicas, esquemas de combinacdo e contagem,
regularidade das operacdes etc.;

¢ saber utilizar os conceitos fundamentais de medidas em situacdes
concretas

¢ reconhecer regularidades e conhecer as propriedades das figuras
geométricas planas e solidas, relacionando-as com os objetos de uso
comum, desenvolvendo progressivamente o pensamento geometrico;
0 saber representar e interpretar dados em graficos ndo-cartesianos
(Brasil, 2003, p.35).

A escolha de conteudos adequados a sociedade atual, que possam
prover instrumentos eficazes para a resolugcdo de problemas, deve
ser valorizada e efetivamente trabalhada pelo livro didatico (Brasil,
2003, p.39).

Para apresentagcdo desses conteludos, tendo em vista uma
aprendizagem significativa, no livro devem ser dosados
judiciosamente o uso da intuicdo, de fatos do dia-a-dia, 0 emprego de
variados materiais instrucionais, o inicio da apresentacdo da
Matemética abstrata, visando, por um lado, a aprendizagem futura e,
por outro, ao desenvolvimento da capacidade de raciocinar, de fazer
abstracbes a partir de situagdes concretas de globalizar, organizar e
representar (Brasil, 2003, p.39).

O texto subestima o aluno quando desconsidera a riqueza e a

variedade de experiéncias e interesses que ele traz para a escola
(Brasil, 2003, p.39).

Além disso, a contextualizacdo, por ser um critério de avaliagdo, € um “termo

iluminado” ao longo das resenhas dos autores, ou seja, aparece, em destaque, em

todos os textos.

1.2 — O Programa Nacional do Livro Didético

De acordo com o documento “Recomendacfes para uma politica publica de
Livros Didaticos” (Batista, 2001), o envolvimento do MEC com o livro didatico
limitava-se, antigamente, as a¢cdes da Fundacgdo de Assisténcia ao Estudante (FAE),
extinta em 1997. O Ministério, porém, ndo se propunha direta e sistematicamente a

discutir a qualidade e a corre¢éo dos livros que adquiria.
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O livro didatico era (e continua sendo) um dos principais fatores que
influenciam o trabalho pedagodgico, determinando sua finalidade, definindo o
curriculo, cristalizando abordagens metodologicas e quadros conceituais,
organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula.

Somente no inicio dos anos 90, por meio do Plano Decenal de Educacao para
Todos (1993), o MEC assume como diretrizes a capacitacdo do professor para
avaliar e selecionar o manual a ser utilizado e a melhoria da qualidade desse livro.
Também em 1993, o Ministério forma uma comissdo de especialistas encarregada
de avaliar a qualidade dos livros mais solicitados ao MEC e de estabelecer critérios
gerais para a avaliacdo das novas aquisicdes. Os resultados desse trabalho,
publicados em 1994, evidenciam as principais inadequacdes editoriais, conceituais,
metodoldgicas dos livros didaticos e definem os requisitos minimos que devem
preencher um manual escolar de boa qualidade.

JA em 1985, o Decreto-Lei n91.542 estabelecera e fixara parte das
caracteristicas atuais do PNLD: adocdo de livros reutilizaveis (exceto para a 1°
série), escolha do livro pelo conjunto de professores, sua distribuicdo gratuita as
escolas e sua aquisi¢ao com recursos do Governo Federal.

A partir de 1995, o MEC passou a desenvolver e executar um conjunto de
medidas para avaliar sistematica e continuamente o livro didatico brasileiro e para
debater, com os diferentes setores envolvidos em sua produ¢ao e em seu consumo,
sobre um horizonte de expectativas em relacdo a suas caracteristicas, funcdes e sua
gualidade.

Com efeito, em 1995, ocorre a universalizacdo do atendimento pelo PNLD e
sua extensdo ao conjunto das disciplinas obrigatérias do curriculo da escola

fundamental. Também em 1995, o MEC institui a andlise e avaliacdo pedagogica
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dos livros a serem escolhidos pelas escolas e distribuidos pelo PNLD. Para isso, 0
Ministério formou comissdes por area de conhecimento, compostas por professores
com experiéncia nos trés niveis de ensino. Essas comissdes formularam critérios de
avaliacdo, que foram discutidos com os editores e autores, e desenvolveram o
processo de avaliacdo propriamente dito. Foram analisados livros

- ndo-consumiveis (exceto os dirigidos a 1% série);

- com qualidades editoriais e graficas;

- que ndo se destinassem, a0 mesmo tempo, a mais de uma
disciplina ou série do ensino fundamental;

- que nédo exigissem a compra de outros volumes ou satélites, como
cartazes, caderno de atividades ou de jogos, etc.

Os critérios eliminatdrios comuns — para todas as areas de conhecimento —

determinaram que as obras

- ndo poderiam expressar preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade ou quaisquer outras formas de discriminacao;

- ndo poderiam induzir ao erro ou conter erros graves relativos ao
contetdo da area, como, por exemplo, erros conceituais.

Um outro critério comum utilizado, mas nao eliminatério, € a pertinéncia do
manual do professor para uma correta utilizacdo do livro didatico e para a
atualizacao do docente.

A analise gerou uma classificacéo dos livros em:

- excluidos: livros com erros conceituais, inducdo a erros,
desatualizacado, preconceitos ou discriminacdo de qualquer tipo;

- ndo-recomendados: manuais nos quais a dimenséo conceitual se
apresentasse com insuficiéncia, podendo comprometer sua eficicia
didatico-pedagogica.

- recomendados com ressalvas: livros com qualidades minimas que
justificassem sua recomendagdo embora apresentassem, também,
problemas que poderiam comprometer sua eficacia;

- recomendados: livros que cumprem corretamente sua funcdo,
atendendo, satisfatoriamente os principios comuns e especificos e
também aos critérios mais relevantes da area.

Em 1996, divulgam-se para os editores, autores, distribuidores, professores
da escola fundamental, pais, alunos e comunidade universitaria, os resultados do
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processo de avaliacdo dos livros inscritos no Guia PNLD/97. Foi nesse mesmo ano
que, pela primeira vez, ocorreu a publicacdo de um Guia de Livros Didaticos, no qual
todos os livros que reuniram qualidades suficientes para serem recomendados (com
ou sem ressalvas) foram apresentados aos professores.

No ano seguinte, o MEC deu prosseguimento a avaliacdo da producao
didatica apresentada pelas editoras, no PNLD/98, voltada, também, para a analise
de livros de Portugués, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais de 1% a 4% séries. Os
livros para a alfabetizacao: cartilhas, pré-livros e livros de leitura intermediaria foram,
igualmente, analisados.

Outra modificacdo ocorrida no ano de 1997 foi a introducdo de uma quinta
categoria para classificacdo dos livros: a dos recomendados com distin¢cdo. Trata-se
dos manuais que se destacaram por apresentar propostas pedagogicas elogiaveis,
criativas e instigantes, de acordo com o ideal representado pelos principios e
critérios adotados nas avalia¢cdes pedagogicas.

O PNLD, em 1998, publicou um volume unico contendo resenhas dos livros
recomendados com distingdo, recomendados ou recomendados com ressalvas e,
ainda, adotou-se a seguinte convenc¢do grafica para facilitar uma rapida visualizacao
da categoria em que cada livro foi inserido:

YowywwRecomendados com  distingdo: obras com qualidades
inequivocas e bastante proximas do ideal de acordo com os
principios e critérios definidos no préprio Guia.
YeveRecomendados: obras que cumprem todos os requisitos de
gualidade exigidos no processo de avaliacao.
Y¢Recomendados com ressalvas: obras que obedecem aos
critérios minimos de qualidade e que contém algumas limitagdes.

Os livros nao-recomendados foram relacionados ao final do Guia.
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No PNLD/99, avaliaram-se os livros destinados as séries finais do ensino
fundamental (5% a 82 séries). O PNLD/2001, mais uma vez, analisou livros para as
séries iniciais desse nivel de ensino (1% a 4% séries).

A partir do PNLD/99, eliminou-se a categoria dos néo-recomendados (que
foram considerados simplesmente excluidos) e, de modo articulado, acrescentaram-
se, aos critérios de exclusao, a incorrecao e incoeréncia metodolégicas.

Devido a experiéncia acumulada nas avaliagdes de livros didaticos anteriores,
o PNLD/2004 sofreu muitas alteracdes. A primeira delas — exceto para os livros de
Alfabetizacédo e de obras com destino regional, das areas de Geografia e Historia — a
avaliacao foi realizada ndo mais por séries, mas por cole¢céo, ou seja, pelo conjunto
de livros das quatro séries, objetivando “oferecer ao professor um material cujo
conteldo e metodologia fossem articulados entre si, nas varias séries ou ciclos”
(Brasil, 2003, p.10).

Buscando o aperfeicoamento, a socializagdo, bem como a melhoria da
eficacia do processo de avaliagédo dos livros didaticos, o MEC estabeleceu parcerias
com as Universidades publicas de varios estados.

E importante salientar que, no PNLD/2004, exigiu-se que as obras excluidas
pelo programa em 1997, que pretendiam nova insercdo, deveriam comprovar uma
revisdo que patenteasse a solucdo dos problemas indicados.

Para os proprios organizadores, um dos ganhos importantes no PNLD/2004
foi a chegada dos livros didaticos as escolas quando do inicio das aulas e a
distribuicdo de dicionarios para os alunos.

Entretanto, conforme destaca o préprio Guia de Livros Didaticos/2004 em
seus textos introdutérios, o maior dos avancos, foi “a definicdo de uma diretriz

politica, expressa no documento Recomendacdes para uma politica publica de livros
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didaticos, na qual se apontam os principais problemas e perspectivas para o livro
didatico” (Brasil, 2003, p.10).

Ademais de todas essas modificacdes conceituais e metodologicas do
PNLD/2004, ocorreu também uma transformacdo no formato do Guia de 2004,
anteriormente muito criticado pelos profissionais das escolas por se apresentar em
volume unico. O Guia foi dividido em quatro volumes, distinguindo as areas por
cores diferentes, facilitando e agilizando a consulta para a escolha dos livros:

Volume 1:Lingua Portuguesa/Alfabetizacéo (vermelho)

Volume 2: Matematica (azul) e Ciéncias (roxo)

Volume 3: Histéria (marrom) e Geografia (verde)

Volume 4: Dicionarios (amarelo)
Todos esses volumes contém uma introducdo geral e especifica (de cada area de
conhecimento), comentarios sobre o conjunto das cole¢des e/ou livros avaliados, um
modelo de ficha utilizado para a analise e as resenhas das obras classificadas.
Essas resenhas sao textos elaborados pelos avaliadores em que se justifica a
mencao dada a obra pela avaliagdo; em que se descreve a estrutura da colecdo ou
do livro, bem como o conteddo de cada volume; em que se informa, com detalhes,
sobre as qualidades e a pertinéncia do conteudo didatico e metodoldgico; em que se
indicam as ressalvas, quando ocorrem; em que Se apontam 0S recursos que o
professor deve utilizar; e, finalmente, em que se sugerem os cuidados necessarios
se se adotar a obra. Somente as resenhas dos dicionarios ndo seguem a mesma
estrutura.

No PNLD/2004, optou-se, ainda, pela permanéncia das trés categorias de

classificagdo das obras recomendadas (Recomendadas com distingao-RD;
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Recomendadas-REC e Recomendadas com Ressalvas-RR), e pela supressao da
identificacdo por estrelas. Segundo o Guia, a decisdo de suprimir tal identificacdo
deve-se ao fato de que, em vez de apenas facilitar a identificacdo das obras mais
qualificadas, essas “estrelas” acabaram se transformando em indicadores mais
chamativos, no momento de escolha, do que a prépria leitura e analise das
resenhas.

O PNLD/2004 (2003, p.23) manteve os trés critérios comuns eliminatoérios, 0s
quais

[...] representam um padrdo consensual minimo de qualidade para o
ensino escolar: ¢ correcdo dos conceitos e informacgdes basicas;

* correcao e pertinéncia metodologicas;

» contribuicdo para a construgcéo da cidadania.

A esses critérios acrescentaram-se outros cinco, de carater mais formal
decorrentes do aprimoramento do processo de avaliagao:
* inscricdo de uma Unica versao ou variante de uma obra;
* auséncia de erros de impresséao e de revisao;
» adequada formulacdo pedagogica de obras anteriormente
excluidas;
* articulacdo pedagdgica dos volumes que integram uma colecéo
didatica
* ndo serdo incluidas no Guia de Livros Didaticos de 1% a 4% Séries,

as colecdes que tiverem um ou mais volumes excluidos nos
processos de avaliagéo (Brasil, 2003, p.23).

Dessa maneira, as diversas edi¢cdes do PNLD véao configurando uma politica
de avaliagdo dos livros didaticos que pretende ndo apenas definir normas de uma
concorréncia publica, mas muito mais: estabelecer parametros para a construcdo de
propostas pedagdgicas para as quais o livro didatico teria uma contribuicéo

relevante.
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1.2 - Aavaliacdo dos livros didaticos e a Educacdo  Matematica

Se tomarmos o0s principios gerais apresentados no bloco do Guia do
PNLD/2004 referentes a Mateméatica, vamos identificar uma inequivoca sintonia
entre eles e as orientagdes dos PCN, que, por sua vez, parecem afinados com a
producdo da area da Educagédo Matematica do Brasil nas ultimas décadas.

Segundo esses principios, 0 ensino da Matematica objetiva:

eplanejar acdes e projetar solugcdes para problemas novos, que
exigem iniciativa e criatividade;

ecompreender e transmitir idéias matematicas, por escrito ou
oralmente, desenvolvendo a capacidade de argumentacao;

susar independentemente 0 raciocinio matemético, para a
compreensdo do mundo que nos cerca;

einterpretar matematicamente situacbes do dia-a-dia ou o
relacionamento com outras ciéncias;

eavaliar se resultados obtidos na solucdo de situagbes-problema séo
ou Ndo razoaveis;

«fazer estimativas mentais de resultados ou célculos aproximados;
esaber usar o pensamento aritmético, incluindo a aplicacdo de
técnicas basicas, esquemas de combinacdo e contagem,
regularidades das operacoes etc.;

esaber utilizar os conceitos fundamentais de medidas em situagdes
concretas;

ereconhecer regularidades e conhecer as propriedades das figuras
geomeétricas planas e sélidas, relacionando-as com os objetos de uso
comum, desenvolvendo progressivamente o pensamento geométrico;
esaber representar e interpretar dados e graficos nado-cartesianos
(Brasil, 2003, p.35).

Os organizadores do Guia/2004 (2003, p.35) ponderam ainda que tais
objetivos refletem uma mudanca de enfoque: “saimos da simples preocupacdo com
0 que ensinar, para um ensino-aprendizagem focado no para que ensinar”.

Essa indagacdo pode assumir um carater mais utilitario, mas, pode, também,

ampliar-se num guestionamento mais profundo que se volta para o porqué ensinar,

que procura o sentido e ndo apenas a finalidade de aprender e ensinar matematica.
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E nessa perspectiva que procuramos compreender os critérios definidos
especificamente para a analise das colec¢des de livros didaticos de Matematica no
PNLD/2004.

Os critérios eliminatorios estabelecidos procuram garantir, primeiramente, a
“correcdo dos conceitos e informacgdes basicas”. Segundo eles, os livros didaticos
devem tratar corretamente a questdo dos conceitos matematicos, observando se ha
situacdes que induzem o aluno ao erro relacionando conceitos distintos de maneira
inadequada. Nos relatérios feitos pelos avaliadores, “a presenca de erros
conceituais, de inducdo ao erro e de confusdo conceitual foi um dos critérios
fundamentais para o livro ndo ser usado em sala de aula, isto é, para ser excluido”
(Brasil, 2003, p.36) do Guia do PNLD/2004. Em segundo lugar, os critérios tambéem
buscam adequacdo e coeréncia metodologica, ou seja, as cole¢cdes dos livros
didaticos — visando a adequacéo e a coeréncia metodologica — deveriam assumir
uma postura voltada a compreensdo de conceitos, declarando suas escolhas
metodolégicas em coeréncia com a proposta explicitada, favorecendo o
cumprimento de seus objetivos pedagdgicos.

Na avaliacdo do Guia/2004 (2003, p.38), “[...] a presenca de uma metodologia
desarticulada dos objetivos, que ndo contemple o desenvolvimento de competéncias
cognitivas basicas, analisada em seu conjunto, também se constitui em critério
fundamental para excluséo do livro”.

Outrossim, o livro didatico deve dar sua contribuicdo para a construcdo da
cidadania o que significa

*ndo veicular, nos textos e nas ilustracdes, preconceitos que levem a
discriminacdes de qualquer tipo;

'ndo fazer do livro didatico um instrumento de propaganda e
doutrinagédo religiosas;

eestimular o convivio social e a tolerancia, abordando a diversidade
da experiéncia humana com respeito e interesse;
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«desenvolver a autonomia de pensamento, o raciocinio critico e a
capacidade de argumentar” (Brasil, 2003, p.38).

No entanto, € na relagdo com os critérios classificatorios que se explicitam as
concepcOes de Matematica e Ensino de Matematica e os modos como se pretende
que essas concepcoes se reflitam nas abordagens propostas pelos livros didaticos.
Esses critérios destacam que as cole¢des dos livros didaticos devem apresentar
conteudos adequados para a sociedade atual e que se inter-relacionam, “tendo em
vista uma aprendizagem significativa, [...] visando, por um lado, a aprendizagem
futura e, por outro, ao desenvolvimento da capacidade de raciocinar, de fazer
abstracdes a partir de situacGes concretas, de globalizar, organizar e representar”
(Brasil, 2003, p.39), levando em conta a bagagem de experiéncias e interesses dos
alunos. Além disso, as atividades devem possuir objetivos claros que possibilitem
desenvolver no aluno “habilidades mentais” (Brasil, 2003, p.40), construindo
conceitos e evoluindo gradativamente sua “linguagem matematica” (Brasil, 2003,
p.40).

O aumento consideravel do nimero de obras selecionadas no PNLD/2004 se
comparado ao da avaliagcdo feita para o PNLD/1998 e para o PNLD/2001 (11
colecbes completas e 13 obras isoladas de suas cole¢cdes em 1998, 15 colecdes
completas e 19 obras isoladas de suas cole¢cdes em 2001 e 31 cole¢gbes completas
em 2004) sugere uma melhoria na qualidade das cole¢Bes apresentadas, o que €
observado pelos organizadores, que destacam também uma “gradual diminuicdo de
colecOes excluidas” (Brasil, 2003, p.33), como um reflexo de uma certa assimilacao
pelos autores das orientacbes dos Parametros Curriculares Nacionais e da propria

avaliacado do PNLD.
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1.4 — Contextualizagéo

As mudancas nos paradigmas da Educacédo, no sentido de constituir o aluno
como sujeito da aprendizagem, fizeram com que “esse sujeito” que tdo-somente,
absorvia informacBes e executava procedimentos pré-determinados, passasse a
compreender o produto do conhecimento e os modos de sua producdo e sua
repercussao na vida social. Essa mudanca de perspectiva demanda uma nova
maneira de lidar com o conhecimento, uma vez que se consideram as articulagdes
com os saberes e as experiéncias daqueles que o produzem, que o utilizam, que o
divulgam, que o ensinam e que o0 aprendem, como constituinte desse conhecimento
e, portanto, relevantes para a producdo de significados a ele relacionados. E o
resgate dessas articulacdes que este trabalho pretende contemplar na analise das
estratégias de contextualizacao.

A contextualizacdo seria, pois, 0 estabelecimento de relacfes entre diversos
“textos” na busca de referéncias para a producédo, a ampliacdo, o aprofundamento
ou a incorporacao de significados. Essa contextualizacdo ndo implica a introducéo
de novos elementos no conhecimento e, sim, o resgate de aspectos do
conhecimento que foram negligenciados ou intencionalmente expurgados da
abordagem escolar.

Essa concepcéo de uma abordagem escolar do conhecimento “depurado” do

contexto baseia-se segundo Jo Boaler (2002, p.42, traducdo nossa) na suposicao
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“[...] que o conhecimento é relativamente estavel, uma caracteristica individual que
as pessoas desenvolvem e levam consigo, transferindo de lugar para lugar”.*

Lave (1988, p.43) critica as teorias segundo as quais 0 conhecimento
“consiste em ilhas interligadas cujas fronteiras e estruturas internas existem,
supostamente, independentemente das individuais”.?

Como exemplo de desdobramento didatico desse modo de considerar o
conhecimento, a proposta behaviorista vem admitir que “[...] o melhor caminho para
as pessoas aprenderem matematica seria obtendo véarias oportunidades de praticar
0s meétodos, reforcando, assim, alguns behavioristas (Greeno and MMAP, 1998)”
(Boaler, 2002, p.42, traducdo nossa).® Segundo Boaler (2002, p.42, traducdo nossa),
essa proposta esta baseada na “[...] suposicdo de que os estudantes aprendem o
gue é ensinado e de que o conhecimento que foi claramente comunicado e recebido

deveria estar disponivel para ser usado em diferentes situagées”. *

O autor opbe a perspectiva behaviorista a proposta construtivista que
considera que “[...] estudantes precisam dar sentido as diferentes idéias e
rapidamente organiza-las dentro de seus esquemas cognitivos, selecionando,
adaptando e reorganizando o conhecimento como parte de suas proprias

construgées”®

(Boaler, 2002, p.42, traducdo nossa).
No entanto, ele (2002, p.42, traducao nossa) identifica essas duas propostas,

embora diferentes em muitos aspectos, dentro de uma mesma perspectiva do

14..] that knoeledge is a relatively stable, indiwal characteristic that people develop and camish them,
transferring from place to place(Boaler, 2002, p.42)

2“consists of coherent islands whose boundariesiatetnal structure exist, putatively, independemdy
individuals.”(Lave, 1988, p.43)

34...] bets way for people to learn mathematics wbbe to gain multiple opportunities to practicethneds,
thus reinforcing certain behaviors (Greeno and MMABR98). " (Boaler, 2002, p.42)

“4[...] assumption that students learned what wasght and that knowledge that was clearly commugitat
and received would be available for use in diffégtuations. "(Boaler, 2002, p.42)

®4...] students need to make sense of differenagend actively organize them into their own ctigei
schemas, selecting, adapting and reorganizing kedge as part of their own constructiongBoaler, 2002,
p.42)
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conhecimento representado como “[...] uma caracteristica de pessoas que pode
evoluir e depois ser usada em diferentes situacdes”. °

A perspectiva da cognicdo situada, porém, oferece, segundo Boaler (2002,
p.42, traducdo nossa), uma interpretacéo radicalmente diferente “[...] representando
0 conhecimento, ndo como um atributo individual, mas como algo que é distribuido
entre as pessoas, atividades e sistemas de seus ambientes”. * Como representante
dessa perspectiva, indica os trabalhos de “Lave, 1988; Greeno and MMAP, 1998;
Boaler, 2000; Cobb, 2000” (Boaler, 2002, p.42).

Ainda segundo Boaler (2002, p.42, traducdo nossa), essa perspectiva
emergiu do reconhecimento de que “[..] pessoas usam o0 conhecimento
diferentemente em diversas situacbes e este conhecimento, antes de se tornar
estavel, de existéncia individual, é co-construido individualmente e por outras
pessoas com as quais eles interagem em conjunto com aspectos da situagcéo que
est&o trabalhando”.?

A implicacdo pedagogica desse modo de conceber o conhecimento sera a
valorizagdo de “praticas e atividades de aprendizagem”, uma vez que as estruturas
cognitivas ndo sdo consideradas como abstraidas dos seus ambientes de
aprendizagem: “[...] elas sdo examinadas como parte do sistema principal em que

cada uma delas aparece™

(Boaler, 2002, p.42, traducdo nossa).
E nesse sentido que nos interessam as estratégias de contextualizacdo que
permitiiam a abordagem dos conceitos, das idéias e dos procedimentos

contemplados pela situacdo de aprendizagem escolar, resgatando as relacées com

64[..] a characteristic of people that may be dewpéd and then used in different situation@baler, 2002,

p.42)

41...] representing knowledge not as an individuatribute, but as something that is distributed agpeople,
activities and systems of their enviromer{Bbaler, 2002, p.42)

841...] people use knowledge differently in diffetesituations and that knowledge, rather than beirgtable,
individual entity, is co-constructed by individualsd by other people with whom they are interacting
conjunction with aspects of the situation in wibbyt are working."(Boaler, 2002, p.42)

°4...] they are examined as part of the broadertgys in which they emerge(Boaler, 2002, p.42)
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vivéncias, conhecimentos, praticas e julgamentos dos alunos, ndo apenas como
“individuos cognocentes”, mas como sujeitos socioculturais de ensino e

aprendizagem.

1.5 — Contextualizacdo e Ensino da Matematica

Autores, pesquisadores e profissionais da Educacao tém se preocupado com
a forma de aquisicdo/construcao/producdo do conhecimento, inclusive do
matematico, inserida nos processos de ensino-aprendizagem escolares, para 0S
guais acabam por propor novas estratégias, criar novos recursos e utilizar diferentes
campos do conhecimento buscando tentar obter resultados de aprendizagem mais
satisfatorios. Esses resultados satisfatorios sdo compreendidos como ricos de
significado para o aluno, por implicarem conhecimentos que permitam ao aluno
realizar articulagbes tanto no ambito da disciplina quanto com outras situacdes de
sua vida escolar e extra-escolar. Com essa intencéo, passa-se a questionar o que
sera ensinado, qual a melhor maneira de ensinar, o que pode ser feito para o aluno
engajar-se nos processos de significacdo nas situacdes de ensino-aprendizagem.
Questiona-se até mesmo o préprio conceito de significado: “Mas sera que sabemos
realmente o que é significado e como os significados sdo construidos?”
(Schliemann; Carraher, 1998, p.8) Esse questionamento dirige o foco para a questao
do contexto:

Da mesma forma, reconhecemos hoje que “contextos” séo
importantes na aprendizagem. Mas o que conhecemos realmente
sobre o papel dos contextos? Em geral, existe concordancia em
relacdo a afirmacdo de que o conhecimento anterior da crianca e as
experiéncias da vida didria sdo importantes para o ensino e para a
aprendizagem. Mas como poderemos ir além dessas formulacfes
gerais que, muitas vezes, soam como slogans, e passar para
formulagbes mais precisas? (Ibibem, p.8)
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Para D’Ambraosio (1996, p.70), ndo ha como negar que “[...] a cada instante da
vida ha aprendizado, normalmente sem interferéncia da escola ou do professor”. E
amplamente reconhecido que, lancando méo desse aprendizado, o individuo pode,
cada vez mais, reconhecer e construir novos conhecimentos e assim se encaminhar
mais adequadamente num processo de ensino-aprendizagem. No entanto, Carraher,
Carraher e Schliemann (1995, p.102) advertem sobre a “[...] enorme variedade de
habilidades que precisamos para sobreviver hoje no Brasil, veremos que ha ocasiao
para um grande numero de aprendizagens que a escola ndo tem tempo para
considerar”.

Tendo em vista 0 desconhecimento sobre as demandas que futuramente nos
serdo impostas, D’Ambrésio (1996, p.80) considera que “o grande desafio para a
educacgdo é por em préatica hoje o que vai servir para o amanha. Pér em pratica
significa levar pressupostos teoricos, isto €, um saber/fazer acumulado ao longo de
tempos passados, ao presente”.

Com efeito, Watson (1998) defende que as pessoas que aprendem por meio
da acéao, utilizando ferramentas e a linguagem da situacdo, gradualmente vao se
envolvendo cada vez mais e, naturalmente, fazendo evoluir seus conhecimentos a
respeito daquela pratica. Nessa linha de pensamento, Lave & Wenger (1991)
conceituam o aprender como uma parte integral de uma pratica social produtiva da
vida no mundo, ou seja, como um movimento em direcdo a uma plena participacao
nas praticas socioculturais, sendo onipresente em todas as atividades humanas.

Cabe a escola, também, oferecer condicbes para que o aluno possa
adquirir/construir/produzir/utilizar/divulgar conhecimentos. O processo de ensino-

aprendizagem tem sido muito discutido pelos profissionais da educacédo, no sentido
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da busca constante de uma aprendizagem significativa do aluno. Nesse sentido,
guestiona-se, 0 como, 0 porqué, o para qué e mesmo 0 que deve ser feito pela
escola.

Muitos autores tém defendido a necessidade de se desenvolverem
habilidades e estratégias que “promovam o pensamento flexivel e aumentem a
liberdade de acdo e de participacdo em atividades que envolvam numeros” (Toledo,
2003, p.57) objetivando a construcado de melhores condi¢cdes de “numeramento” dos
alunos. Trata-se de um termo adotado por Toledo e outros autores para referirem-se
a capacidade de mobilizar conhecimentos associados aos numeros, suas relagoes,
representacdes e operacdes no atendimento a demandas da vida social. Na mesma
linha de ampliacdo da repercussdo do conhecimento matematico na vida dos
sujeitos, D’Ambrosio (1996, p.09) defende a adocdo de uma visdo mais holistica do
processo de ensino-aprendizagem que “exige o amplo esforco de contextualizar
nossas acbes, como individuos e como sociedade, num ideal de paz e de uma
humanidade feliz”.

Fonseca (1995, p.51) adverte que partir do conhecimento “universal”,
desconectado das referéncias culturais de sua producdo e daqueles que estédo
envolvidos na situacdo de aprendizagem matematica, € “como se Supuséssemos
absorvidas, assimiladas e assumidas de antemao uma certa filosofia dos conceitos e
uma unica logica dos raciocinios”. Se estamos imersos em um mundo matematico, é
tarefa da escola criar oportunidades para que os alunos possam aproximar-se desse
conhecimento social, construido ao longo da histéria, em resposta a necessidades
de sociedades diversas, de modo a incorpora-lo a sua compreensdo do mundo e
mobiliza-lo no atendimento de demandas sociais e pessoais que a vida lhes impde

ou oportuniza.
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O aluno, ao chegar a escola, ja vivenciou e continua vivenciando — por sua
propria experiéncia ou pelo acesso a experiéncias diversas — situacbes que
envolvem conceitos, idéias, relacdes, representacdes, procedimentos e critérios
matematicos. A escola cabera acionar essas vivéncias na constituicdo de novas
aprendizagens considerando, porém, que a Matematica

s

que um sujeito produz ndo € independente de seu pensamento
enguanto ele a produz, mas pode vir a ser cristalizada e tornar-se
parte de uma ciéncia, a matematica, ensinada na escola a aprendida
dentro e fora da escola (Carraher, Carraher e Schliemann, 1995,
p.11).

Nossa preocupag¢do com as estratégias de contextualizacdo no ensino da
Matematica baseia-se na consideracdo de que, ao permitirmos e, mais ainda,
promovermos a interlocucdo entre informacdes, desafios e recursos das praticas
sociais; conhecimentos prévios; referéncias histéricas e culturais; temas e
procedimentos de outros campos do saber ou de outras areas da propria
matematica; diversidade de representacdes matematicas, estamos ampliando as
possibilidades de produgcdo de significado e de mobilizacdo do conhecimento
matematico em resposta as demandas, curiosidades, indagacfes e desejos de
Nossos alunos.

Contextualizar, no entanto, ndo é somente usar 0 ambiente do aluno como
cenario dos exercicios dados em sala de aula, mas é, também, propor ou acolher
desafios, situacdes, problemas e atividades decorrentes das relacoes

desencadeadas na ou pela pratica matematica:

A atividade que conduz a aprendizagem é a atividade de um sujeito
humano construindo seu conhecimento. Ainda que a matemética
formal proiba demonstracbes por processos indutivos, a
aprendizagem de conceitos matematicos pode exigir a observacéo
de eventos no mundo (Carraher, Carraher e Schliemann, 1995, p.13).
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Nessa perspectiva, ganha destaque a compreensdo da Matematica como
producdo histérica permeada pelos valores culturais daqueles que a conduzem,
utilizam e divulgam.

Ao contrério, se considerarmos e valorizarmos a Matematica como
elemento da cultura humana e, por isso, a ela dedicarmos um espaco
préprio na educacdo escolar, deveriamos cuidar para que o0s
caminhos evolutivos de seu desenvolvimento natural tivessem lugar
de destaque no curriculo, criando condicbes para que o aluno
percebesse, experimentasse, compreendesse e, entdo, conseguisse
transpor com desenvoltura cada ruptura histérica ou desvio de curso
importante nessa evolucdo, porque identificados com a evolugédo de
seu préprio pensamento (Fonseca, 1995, p.52).

A importancia conferida ao contexto histérico nessa proposta € destacada nos

PCN de Matematica como um dos principios norteadores do ensino dessa disciplina:

O conhecimento matemético deve ser apresentado aos alunos como
historicamente construido e em permanente evolucdo. O contexto
histérico possibilita ver a Matematica em sua pratica filosofica,
cientifica e social e contribui para a compreensdo do lugar que ela
tem no mundo (Brasil, 1997, p.19).
O mesmo documento vai alertar os educandos para as estratégias de
contextualiza¢do, por meio das quais o conhecimento matematico € articulado néo
s6 com outras disciplinas, mas igualmente com areas, conhecimentos e

representacdes da propria matematica:

“[...] o0 aluno ndo constr6i um conceito em resposta a um problema,
mas constréi um campo de conceitos que tomam sentido num campo
de problemas. Um conceito matemético se constréi articulado com
outros conceitos, por meio de uma série de retificacdes e
generalizacbes” (Brasil, 1997, p.33).

Pretendemos abordar, neste trabalho, a contextualizacdo em suas diversas

faces — sociocultural, historica e interna a Matematica.
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1.6 — Objetivo deste trabalho

A preocupacdo com as possibilidades de significagdo do conhecimento
matematico e o papel que se tem atribuido a contextualizagdo no processo de
ensino-aprendizagem sugerem a relevancia de se identificarem estratégias utilizadas
pelos livros didaticos — considerados como instrumentos privilegiados na orientacao
do trabalho em sala de aula — para realizar essa “contextualizagdo” do conhecimento
matematico nos processos de ensino-aprendizagem escolar.

Esta pesquisa pretende, portanto, identificar essas estratégias, analisando as
concepcdes de Matemética e de Ensino de Matematica que permeiam essas
estratégias e a sua mobilizacdo em situacbes especificas dentro dos textos
didaticos.

Esperamos, com isso, contribuir com o trabalho dos professores de
Matematica dos ciclos iniciais do Ensino Fundamental, para repertoriar alternativas
na realizacdo da contextualizacdo e discutindo-as do ponto de vista de sua
participacdo nos processos de negociacdo de significados envolvidos no ensino e na
aprendizagem da Matematica na Escola Fundamental. Nao se pretende “avaliar”
nem “propor” seqiiéncias didaticas, mas submeter & apreciacdo das professoras™®
uma analise de possibilidades de contextualizagdo como um subsidio para que elas
mesmas elaborem suas propostas de trabalho.

Nesse sentido, esse trabalho pode vir a ser um aporte para que as
professoras dos ciclos iniciais ampliem seu repertorio de estratégias de negociacao

de significados, e pode vir a apresentar critérios e procedimentos para serem

9 por tratar de andlise de livros didaticos destisath séries iniciais do Ensino Fundamental, exis@ maior
probabilidade de que nosso publico seja formadalpoentes do género feminino.
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utilizados tanto na escolha dos livros didaticos de Matematica como em um trabalho

mais consciente e critico desses livros.
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CAPITULO 2 — METODOLOGIA

2.1 — Concepcao e procedimentos

A metodologia deste trabalho esta calcada, basicamente, em uma andlise
documental.

Propusemo-nos a analisar trés cole¢bes de Livros Didaticos (LDs) de
Matematica do primeiro segmento do Ensino Fundamental (1% a 4% séries), valendo-
nos de técnicas baseadas na analise de conteldo, para identificacdo de situagdes
de contextualizacdo nelas propostas. Na busca de repertoriar e compreender as
possibilidades de contextualizacdo, procuramos, entdo, categorizar estratégias de
contextualizacdo das quais os livros didaticos se tém valido, confrontando as
relacbes identificadas com as reflexdes da literatura do campo da Educacao
Matematica e da Educacédo em geral. Este trabalho procura desenvolver uma analise
das possibilidades e limites das estratégias de contextualizagdo como esforcos de
constituicdo de significados da Matematica ensinada nos ciclos iniciais da Escola

Fundamental. Assim, pareceu-nos adequado realizar os seguintes procedimentos:
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A - Identificacdo nos textos introdutérios do Guia dos LDs do PNLD/2004 -
Matematica — das mencgdes a questdo da contextualizacdo analisando sua
frequéncia e o(s) enfoque(s) a elas conferidos.

B - Elaboracédo de um quadro inserindo as mencgdes a contextualizacdo “iluminadas”
nas resenhas de cada colecdo de Matematica incluida no Guia dos LDs do
PNLD/2004, para identificacdo do que os avaliadores estdo considerando para

julgamento desse critério (Quadro Q.2 no Anexo 1).

C — Identificacdo, nas resenhas de cada colecdo de Matematica incluida no Guia do
PNLD/2004, das mencdes a idéia de contextualizac&o, tanto daquelas destacadas
pelo “termo iluminado”, quanto daquelas que julgamos relacionar-se a articulacao
gue comporiam uma perspectiva mais ampla de contexto (ver Quadro Q.3 no Anexo

1),

D - Confronto das informacgdes dos quadros Q.2 e Q.3 (Anexo 1), no sentido de
relacionar outras possibilidades de contextualizagdo (n&o necessariamente,
identificadas com o termo “contextualizacdo”, quando da elaboragéo das resenhas)
com vistas a ampliar o leque de situacdes de contextualizagéo a serem analisadas a

partir dos livros didaticos da amostra desta investigacao.

E — DefinicAo das categorias de andlise das estratégias de contextualizagdo
empreendidas pelos livros didaticos, por meio do que identificamos no Guia como
instancias de contextualizacdo valorizadas pelo PNLD (ainda que nao

necessariamente apontadas sob essa denominagao).
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F — Selecdo da amostra de colecdes a serem analisadas.

G — Leitura detalhada dos textos introdutorios dos manuais do professor de todos os
volumes das colecdes selecionadas e elaboracdo de um quadro, para cada colecao,
com todas as mencdes a idéia de contextualizacdo (Quadros C1MP, C2MP, C3MP,

CAMP; Anexo 2).

H — Leitura detalhada dos textos dos manuais do professor, especificos de cada
volume das colecdes da amostra, identificando referéncias a contextualizacdo nas
abordagens das fracdes (Quadros C1V1, C1V2, C1V3, C1V4; C2V1, C2V2, C2V3,

C2Vv4; C3V1, C3V2, C3V3, C3V4).
| — Leitura detalhada dos quatro volumes de livros didaticos de cada colecdo da
amostra, identificando “abordagens contextualizadas” das fragbes (Quadros C1V1,

C1v2, C1V3, C1V4; C2V1, C2V2, C2V3, C2V4; C3V1, C3V2, C3V3, C3V4).

J — Analise das estratégias de contextualizagéo.

2.2 — Estabelecendo critérios de selecédo da amostra

Definimos como amostra desta pesquisa as trés colecdes de LDs de
Matematica do 1° segmento do Ensino Fundamental “Recomendadas com Distin¢&do”
pelo PNLD/2004. Suas resenhas, presentes no Guia/2004 dos LDs, trazem, em

destaque, comentarios ao aspecto da contextualizacdo, considerado pelo avaliador
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como marcante nas obras por permear a metodologia de abordagem dos conteudos
de forma pedagogicamente adequada e didaticamente produtiva.

Nossa intencdo nao era analisar colecdes classificadas como “recomendadas
com distincdo” (RD), mas aquelas que, no critério “contextualizacdo”, tivessem
obtido particular sucesso, uma vez que nos interessa identificar uma maior
quantidade e diversidade de possibilidades de contextualizacao.

Dessa forma, analisariamos colecdes que foram consideradas pelos
avaliadores do PNLD/2004, “com enfoque adequado quanto a contextualizacdo
historica, cultural e social da Matemética, estimulando o aluno a utiliza-la no

cotidiano” (Brasil, 2003, p.42).

Colecdes de Livros Didaticos selecionados para amostra:

m Colecéo 1:
SARQUIS, Eduardo. Matematica com o Sarquis. Belo Horizonte: Formato

Editorial,1996.

m Colecéo 2:

IMENES, JAKUBO, LELLIS. Novo Tempo.Séo Paulo: Scipione, 1999.

m Colecéo 3:
DANTE, Luiz Roberto. Vivéncia e Constru¢do — Matematica.S&0 Paulo: Ed. Atica,

2003.

38



2.3 — Construindo protocolos de leitura dos Livros Didéticos

No protocolo de leitura, assinalamos, primeiramente, as mencbes a
contextualizacdo que constam nos Manuais do Professor (MPs) de cada colecéo,
tentando identificar as oportunidades de contextualizacéo a que o autor se refere.

Em seguida, tomamos os quatro LDs de cada colecdo para reconhecer as
passagens em que discutem temas relativos as fracdes. Optamos por deter nossa
atencdo em particular na abordagem do tema fracdes, por considerarmos ser este
um conteudo de contextualizacdo delicada — pelo menos no que se refere a
“contextualizacdo” no sentido assumido pelos avaliadores do PNLD quando utilizam
o “termo iluminado”. Com efeito, utilizamos cada vez menos, a representacao
fracionaria fora da escola e, assim, cada vez mais, esse conteudo tende a distanciar-
se da vida cotidiana do aluno. Desse modo, embora a idéia de fracdo seja usada
com frequiiéncia na resolucédo de problemas diarios, sua representacdo vem sendo
substituida por outras representagdes de nimeros racionais, como os decimais e a
porcentagem. Dessa maneira, as instancias de contextualizagdo das fragcbes teriam
uma dimensdo muito mais intencional do autor do livro didatico, que precisaria
buscar estratégias e elaborar, com cuidado, situacbes que permitissem tal
contextualizacdo — 0 que tornaria tais instancias mais facilmente identificaveis.

Reconhecemos, também, as referéncias a contextualizacdo presentes nas
passagens dos manuais do professor que abordam especificamente o contetdo

fracOes, para confrontar a proposta de contextualizacéo, a que o autor se refere nos

manuais, com o que se propde nos livros didaticos quando abordam as fragdes.
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A partir desse reconhecimento construimos um bloco composto por seis
quadros de cada colecéo. O primeiro quadro de cada bloco (Cn Sumério, onde n € o
namero da colecdo) mapeia os nomes das unidades propostas nos livros didaticos
de cada colecdo. O segundo quadro de cada bloco (Cn MP, onde n é o niumero da
colecdo) traz as mencBes a contextualizagdo nos textos gerais do Manual do
Professor da Colecéo, e, os quadros seguintes (CnV1, CnV2, CnV3 e CnV4, onde n
€ 0 numero da colecédo), mencgdes a contextualizacdo no Manual do Professor ao
longo dos capitulos, com as mencdes as fracbes do Manual do Professor
destacadas em negrito, e as abordagens “contextualizadas” das fracbes no Livro
Didatico. Posteriormente, foram inseridas colunas para o registro das categorias

contempladas. Todos esses quadros se encontram no anexo 2.

2.4 — Definindo as categorias de analise

A leitura dos textos introdutérios do Guia de Livros Didaticos/2004, das
resenhas avaliativas de todas as Colecfes de Matematica que o compunham e dos
manuais do professor dos livros selecionados para a amostra e a elaboracdo dos
quadros do Anexo 1 visava subsidiar a constituicdo de categorias de andlise,
embora trabalhdssemos com a possibilidade de novas categorias surgirem a partir
da leitura dos livros da amostra.

Os textos introdutérios do Guia se compdem de duas partes.

A primeira, comum a todos os volumes, defende a importancia, a
funcionalidade e a eficacia do Guia, quando é utilizado corretamente pelos
professores. Para que isso ocorra, ele oferece sugestbes de formas mais

convenientes de sua utilizacdo pelo professor. Ao expor as mudancas avaliativas,
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metodoldgicas e até mesmo estruturais, que ocorreram no PNLD/2004 comparado
com 0s anteriores, 0s textos destacam que a construcédo do Guia € um processo que
passa por constantes avaliacdes, visando a uma contribuicAo mais efetiva no
processo de escolha do livro didatico pelo professor.

Ainda dentro desta primeira parte, o Guia explica como se da o procedimento
da avaliacdo dos livros didaticos, expondo seus principios educacionais gerais e
critérios avaliativos eliminatérios, que estdo de acordo com a proposta dos PCN. E
esse 0 momento em que podemos identificar, pela primeira vez no Guia, 0
aparecimento, ainda que pouco explicito, da idéia de contextualiza¢do, permeando
0s textos sobre a “correcdo e pertinéncia metodologicas”, um dos critérios
eliminatérios que representa um padrao de qualidade educacional.

Para isso, considera-se fundamental que a obra didatica [...]
desenvolva estratégias que contribuam para:

- a realizacao, por meio de proposicdes de uso do conhecimento, de
niveis mais amplos de abstracdo e generalizacdo, assim como a
percepcdo das relacbes do conhecimento adquirido ou a ser
adquirido com as fungBes que possui no mundo social, sejam elas
relativas ao campo cientifico, ao aprendizado ou a vida pratica;

- a manifestacdo, pelo aluno, e a identificacdo, pelo professor, do
conhecimento que o aluno ja detém sobre o que se vai ensinar;

- a introducdo do conhecimento novo por meio do estabelecimento
de relagdes com o conhecimento que o aluno j4 possui;

- a insercdo do novo conhecimento num conjunto mais amplo de
saberes da &rea (Brasil, 2003, p.24).

Nota-se que as idéias de contextualizacdo estdo presentes ndo sO nos textos
relativos a avaliacdo dos LDs de Matematica, como também se incorporam ao
discurso educacional de uma maneira geral, como um fator que contribui para os
processos de ensino-aprendizagem.

Na segunda parte dos textos introdutérios do Guia — especifica do bloco que
trata das cole¢Bes de Matemética —, temos “consideragfes gerais” sobre a avaliacdo

dos livros didaticos dessa disciplina com mencbes explicitas ao termo
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“contextualizacao”, conferindo-se a ela tal importancia no ensino da Matematica que

os livros aprovados se caracterizam por contempla-la:
Além disso, essas obras tém procurado integrar os diferentes
campos da Matematica escolar e propor situagdes significativas para
os alunos, preocupando-se também com a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade (Brasil, 2003, p.33).

J& nos textos introdutdrios, encontramos mencao da relacdo que existe entre
a Matematica e a sociedade como aspecto relevante para a Mateméatica e a
Educacdo Matematica, destacando“|...] a influéncia dos fatores socioculturais sobre
o desenvolvimento desta ciéncia, seu ensino e aprendizagem” (Brasil, 2003, p.35). O
Guia destaca, entre o0s objetivos do ensino da Matematica: “interpretar
matematicamente situacées do dia-a-dia ou o relacionamento com outras ciéncias;
[...] saber utilizar os conceitos fundamentais de medidas em situacdes concretas.”
(ibidem, p.35).

Assim, podemos observar que a “contextualizacdo” aparece como elemento
constituinte da propria concepcdo de Matemética e de Ensino de Matemética do
PNLD/2004. Podemos verificar ainda que, atendendo a um dos objetivos do ensino
da Matematica, espera-se que o aluno seja capaz de aplicar, fora da escola, seus
conhecimentos matematicos aprendidos na escola. Para tanto, o livro didatico deve
contribuir para que ele adquira a competéncia de descontextualizar e de
recontextualizar conhecimentos escolares.

Para apresentacdo desses conteldos, tendo em vista uma
aprendizagem significativa, no livro devem ser dosados
judiciosamente o uso da intuicdo, de fatos do dia-a-dia, 0 emprego de
variados materiais instrucionais, 0 inicio da apresentacdo da
Matemética abstrata, visando, por um lado, a aprendizagem futura e,
por outro, ao desenvolvimento da capacidade de raciocinar, de fazer
abstracfes a partir de situacfes concretas, de globalizar, organizar e
representar (Brasil, 2003, p.39).
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Nesse aspecto, o0 PNLD/2004 faz eco aos PCN, que apontam, entre os objetivos
gerais do ensino fundamental, o questionamento da realidade:
Os alunos sejam capazes de questionar a realidade formulando-se
problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o
pensamento l6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de
andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacéo (Brasil, 1997, p.9).

Como se V&, temos, ao longo dos textos introdutdrios, repetidas referéncias a
contextualizacdo, com énfase na exploracdo das situacdes do cotidiano do
educando. Esse cotidiano acaba remetendo a necessidade de se conhecer o aluno e
sua realidade e de se (re)conhecer a Matematica como producao cultural e de seus
aspectos utilitarios e formativos.

Como reflexo do destaque concedido a “contextualizacdo” nos textos
introdutérios, aparece também, na ficha de avaliagdo dos livros didaticos de
Matematica, a “contextualizacdo”, como um dos critérios a ser considerado: “No LD o
enfoque é adequado quanto a contextualizacdo historica, cultural e social da
Matematica, estimulando o aluno a utiliza-la no cotidiano” (Brasil, 2003, p.42). E a
partir das respostas e comentarios que os avaliadores inserem na ficha avaliativa
gue sao produzidos os pareceres técnicos e finalmente as resenhas que constam do
Guia. Tais resenhas colocam em evidéncia as palavras-chave de cada critério
avaliativo como termos “iluminados”. Portanto, referéncias a “contextualizacdo”, que
€ um termo iluminado, estéo presentes em todas as resenhas dos livros didaticos no
Guia de 2004, nem todas com comentarios elogiosos.

Com efeito, pudemos observar que, na maioria das resenhas dos livros
recomendados com ressalvas (RR), existem restricbes em relacdo a pouca énfase

ou aos modos inadequados com que tratam da contextualizacdo que, segundo a

avaliacdo, podem comprometer a aprendizagem dos alunos:
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Em indmeros casos, no entanto, as situacdes (vinculadas ao
contexto atual) sdo forcadas, meros pretextos para a apresentacao
de um conteddo. Quanto a contextualiza¢do histérica e cultural da
Matematica, esta € feita por meio de textos apresentados ao final dos
volumes, no anexo lendo por um outro angulo. Porém os textos
utilizados talvez sejam dificeis para as criangcas a que se destinam
(Brasil, 2003, p.122).

Prevalece, no entanto, o aspecto meramente escolar das situacbes-
problema propostas, o que limita sua vinculagdo com questdes reais
do contexto sociocultural (Brasil, 2003, p.126).

Das 31 cole¢des que foram incluidas no Guia, sdo 17 aquelas que atendem
de forma satisfatoria ou digna de elogios ao critério da contextualizagdo. Entre elas,

h& cole¢bes recomendadas com distingdo (RD) e recomendadas (REC):

A obra busca inspiracdo em trés campos: 0s problemas classicos
(tipicos do conhecimento matematico formal), a histéria da
construcdo do conhecimento e aspectos de praticas sociais
contemporaneas. Além disso, exploram-se situacdes do cotidiano e
elementos do universo da crianga. Outra caracteristica positiva da
obra € o incentivo ao desenvolvimento de uma postura critica perante
as informacdes da sociedade. Dessa forma, a dimensdo da
contextualizacéo particularmente € bem cuidada (Brasil, 2003, p.48).

A contextualizacdo é um ponto forte da obra, que privilegia a
abordagem dos conceitos em situacdes praticas do cotidiano (Brasil,
2003, p.70).

Em toda a obra percebe-se uma preocupac¢do constante com a
contextualizac&o cultural e social na apresentacdo dos conceitos e
procedimentos. Essa contextualizacdo inclui varias situacdes
extraidas de documentos reais, apresentadas de forma clara e
significativa. Destaca-se também o cuidado com o0s aspectos
historicos associados aos conceitos estudados, 0 que permite ao
aluno atribuir significados corretos a esses conceitos, sem que 0s
fatos histéricos sejam utilizados unicamente como ‘informacao
interessante’ (Brasil, 2003, p.74).

Nas cole¢cdes REC em cujas resenhas sdo assinaladas pequenas limitacdes
qguanto a contextualizacéo, tais restricbes ou sdo mais voltadas a aspectos de um
determinado contetddo apenas, ou a uma quantidade menor de aparicdes nos textos:

No entanto, as ligacbes com a histéria da Matemética sdo muito
pouco presentes (Brasil, 2003, p.59).

44



Apesar disso, a maior énfase atribuida ao ensino das fragbes em
detrimento da abordagem dos racionais na forma decimal pode ser
encarada como um exemplo de distanciamento do contexto cultural
(Brasil, 2003, p.86).

Ainda analisando as resenhas, podemos constatar que os avaliadores,
refletindo e concordando com os textos introdutérios do Guia, remetem-se,
primeiramente e com maior destaque, & questdo da contextualizacdo no aspecto
sociocultural. A contextualizagdo histérica raramente vem em primeiro lugar; na

maioria das vezes, é apresentada como algo complementar a sociocultural, como se

7

sua abordagem nado fosse obrigatdria; por vezes, ela nem sequer é mencionada.
Quando, porém, a resenha menciona a auséncia de contextualizacdo historica, isso
é colocado como uma ressalva:

A frequente exploracdo da Matematica no cotidiano assegura uma
adequada contextualizacdo sociocultural dos contetidos tratados. No
entanto, as ligac6es com a historia da Mateméatica sd&o muito pouco
presentes (Brasil, 2003, p.59).

A contextualizagcdo sociocultural é uma preocupacao evidenciada na
obra, sendo valorizadas as ligagdes dos conteudos estudados com o
cotidiano. No entanto, a contextualizacéo histérica é pequena (Brasil,
2003, p.114).

Grande parte das atividades é contextualizada em situa¢des do
cotidiano. Nos dois primeiros volumes em especial, elas sdo mais
ligadas ao mundo da crianca e envolvem jogos e brincadeiras. No
volume da 42 série, ha bons exemplos com o0 uso de pagamentos
parcelados, de termbmetro caseiro, de etiquetas de produtos, entre
outros. Por outro lado, fatos e aspectos histéricos da Matemética,
gue auxiliam na construcdo de conceitos, estdo praticamente
ausentes da colecéo (Brasil, 2003, p.154).

Analisando a resenha como um todo — e ndo somente nos trechos referentes
ao termo iluminado “contextualizacdo” —, percebe-se que se fazem diversas
consideracdes em relacdo a essa idéia, sem necessariamente utilizar esse termo.

Sao expressdes que dizem respeito as articulagbes entre conhecimentos e
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experiéncias nao restritas ao conteudo tratado ou a Matematica ou ao universo

escolar:

A articulagéo entre os conhecimentos novos e os ja abordados é um
dos pontos fortes da obra (Brasil, 2003, pag 48).

Cada volume inicia-se com uma unidade de revisdo, com problemas
dos véarios campos da Matematica, que se constituem em uma
sondagem das habilidades, conhecimentos e competéncias ja
adquiridas pelo aluno (Brasil, 2003, pag 48).

Em todos os livros intercalam-se secdes especiais denominadas
Acdo, nas quais se solicita uma participacdo efetiva do aluno em
atividades de manipulacdo de materiais auxiliares ou de jogos, entre
outras (Brasil, 2003, p.50).

Cada capitulo é iniciado com a apresentacdo dos conteudos, feita,
geralmente, por meio da formulagdo e da resolucdo de problemas
gue partem da experiéncia do aluno (Brasil, 2003, p.54).

Cada unidade consiste em uma sequéncia de atividades, muitas das
guais incluidas em secBes especiais: Matematica na pratica , que
envolve situacdes do cotidiano e uso do material concreto;
Calculando mentalmente; Usando a calculadora; Desaf i0;
Estimativa; Dé sua opinido, com perguntas ao aluno sobre temas
diversificados; Um toque de histéria; Figue sabendo, que traz
informagBes sobre o conteddo em estudo; Convivendo, com
guestbes relativas a construcdo da cidadania; Conferéncia e grupo

de trabalho; Pesquisa, na qual é solicitada a exploracdo adicional
de um tema; Construcdo, com elaboracdo de material concreto;
Recorte e colagem; Um toque de culinéria; Um toque de Artes;
Um toque de Portugués; Um toque de Ciéncias; Um toq ue de
Geografia; Jogando cartas; Curiosidade  (Brasil, 2003, p.65).

Depois dessas consideracdes feitas a partir da analise das resenhas,

pudemos, estabelecer a amostra da pesquisa. Nao trabalhariamos com nenhum dos

livros RR e REC, pois, afinal, o que queriamos era identificar e discutir estratégias de

contextualizacdo a partir da constituicdo de um repertorio o mais amplo possivel, o

que ficaria prejudicado, caso as instancias de contextualizacdo ndo ocorressem ou

ocorressem com insuficiéncia ou inadequacdo metodologica. Em contrapartida,

analisariamos todas as cole¢des RD (trés colecfes), em cujas resenhas se destaca

o cuidado com o aspecto da contextualizacao.
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Quando lemos os Manuais do Professor das colecdes selecionadas,
observamos que, em todos eles, ha mencédo a contextualizacdo da Matematica.
Essa disciplina € apresentada como um instrumento que age sobre a pratica social e
a transforma, e sua contextualizagdo nos processos de ensino-aprendizagem é
colocada como aspecto que da significado a Matematica.

Ao elaborar a proposta desta colecao, buscamos inspiracdo em trés
campos:

* nos problemas classicos, tipicos do conhecimento matemético
formal;

* na histdria da construcéo do conhecimento matemaético;

* em aspectos da prética social contemporanea que se expressam
em experiéncias de vida (Sarquis, 2000, p.07).

Sédo eliminados os conjuntos e 0s exageros no estudo das fracdes.
Em contrapartida, ganha importdncia o trabalho com numeros
decimais, largamente usados para representar medidas e quantias.
Os conteudos sao, quase sempre, significativos para a maioria dos
alunos, por aparecerem ligados ao universo deles ou por serem
evidentemente (teis em sociedade (Imenes, Jakubo, Lesslis, 1999,
v.1, p.08).

Como qualquer outro material didatico, o livro deve ser visto como
importante auxiliar do professor que busca ensinar Matemética com
mais significado para a crianca, com assuntos da vivéncia dela,
desenvolvendo conceitos com compreensao e situagdes-problema
interessantes (Dante, 2003, v.1, p.6).

Assim, observa-se que a significacdo dos conteludos mateméaticos para os
autores dos livros didaticos esta constantemente atrelada ao conceito de
contextualizacdo sociocultural, em que as situagdes-problema, assim como a
valorizac&o da vivéncia do aluno para a abordagem dos conceitos e procedimentos

matematicos, ganham destaque:

Nas experiéncias vividas, descobrimos necessidades variadas de
conhecimento. Nossa curiosidade freqlentemente é despertada,
procuramos entender o presente, projetamos o futuro para nés e
para 0 nosso grupo social. Por isso essas experiéncias constituem
fonte importante para construcdo de significados (Sarquis, 2000,
p.09).

Os contetdos sao, quase sempre, significativos para a maioria dos
alunos, por aparecerem ligados ao universo deles ou por serem
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evidentemente (teis em sociedade (Imenes, Jakubo, Lesslis, 1999,
vol. 3, p.08).

Como qualquer outro material didatico, o livro deve ser visto como
importante auxiliar do professor que busca ensinar Matematica com
mais significado para a crianca, com assuntos da vivéncia dela,
desenvolvendo conceitos com compreensao e situagdes-problema
interessantes (Dante, 2003, p.6).

A relacdo com a vivéncia do aluno sugere, também, um trabalho que
valoriza a atividade do aluno no processo de producao de significado:

Esta Colecdo traz um numero bem reduzido de explicacbes, pois
prioriza a atividade do aluno, estimulando a reflex&o e a resolucéo de
problemas, com o objetivo de auxiliar a producédo de significados.
Assim, o professor deve estimular essas atividades. Uma das
maneiras possiveis € ler e discutir cada pagina com os alunos —

especial a pégina de abertura de cada capitulo —, fazendo
indagacfes e dando orientacdes para as descobertas deles (Dante,
2003, p.8).

A idéia de usar a relacdo que existe entre a Matematica e a vida
sociocultural como uma maneira de aproximar do aluno o seu contetudo € recorrente
ao longo dos textos dos autores, dando a contextualizagdo uma participacéo
constante no processo de ensino-aprendizagem, chegando até a avaliacao.

Finalmente, acrescentamos que a avaliacdo vai além da aula de
Matematica. Diversos aspectos da vida da crianca em sala de aula,
como seu relacionamento com colegas, professores e funcionarios
da escola, ou sua disposicdo para obter resultados, sua tenacidade,
etc. precisam ser levados em conta e, muitas vezes, devem
influenciar nossa acdo pedagodgica. No entanto, o exame desses
elementos ultrapassa os objetivos deste manual. E um processo
global, que envolve toda a vivéncia escolar (Imenes, Jakubo,
Lesllis, 1999, p.16).

Nos manuais do professor, ha referéncia a importancia da pratica social,
tanto como ponto de partida (unidade de sondagem para o professor observar o que
o aluno ja sabe sobre aquele conteuddo matematico), como ponto de chegada
(atividades ludicas, desafios ou curiosidades, ao final do capitulo, para aplicagédo do

conhecimento).
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Em relacdo a contextualizacéo historica, alguns autores procuram fazer com
gue os alunos compreendam o desenvolvimento do conhecimento matematico como
uma producéo histérica, de adaptacdo ou respostas as demandas da sociedade e da
época:

A histéria do conhecimento esta repleta de situacdes curiosas,
intrigantes. Apresenta contextos em que pessoas ousadas
conseguiram desenvolver idéias inovadoras (Sarquis, 2000, p.08).

Outro aspecto que esta ligado a contextualizacdo, embora de forma menos
explicita, € a presenca da articulacdo da Matematica com outras areas de
conhecimento, da articulacdo entre conteddos novos e conteudos ja abordados,
dentro da propria colecédo, e da articulacdo das diferentes representacées de um
conteddo matematico. Consideramos essas articulagbes como formas de
contextualizar pelo fato de promoverem uma conexao entre conhecimentos, relacéo
de conteudos, com o objetivo de favorecer a aprendizagem dando mais significado a
mesma.

O ensino de Matematica de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental
deve levar o aluno a: [...]

* integrar os varios eixos tematicos da Matematica (numeros e
operagbes, Geometria, grandezas e medidas, raciocinio
combinatorio, estatistica e probabilidade) entre si e com outras areas
de conhecimento (Dante, 2003, v.1, p.10)

A partir das consideracfes que tecemos quando da leitura dos Manuais do
Professor das colecbes selecionadas, o quadro de categorias foi-se desenhando,

passando a orientar a leitura dos livros didaticos.

1) Contextualizacdo Sociocultural
Em relagcdo ao que estamos chamando de contextualizagdo sociocultural,

assinalamos a presenca de aspectos sociais na referéncia a situacdes do cotidiano
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do aluno. No entanto, surgem igualmente referéncias a situacbes que envolvem
manifestacdes culturais locais, informacdes de outros campos do conhecimento e
preocupacdes “universais”. A partir dai, passamos a identificar estas trés
subcategorias:
1.1 — Situacdes do cotidiano — problemas e conhecimento prévio

A Matematica aparece como instrumento para a solucdo de problemas do
dia-a-dia, situacbes cotidianas. Muitas vezes, mobilizam-se conhecimentos
construidos fora da escola pela necessidade da vida individual ou social.
1.2 — Abordagens interdisciplinares

As abordagens interdisciplinares acontecem nas atividades matematicas
nas quais o aluno é chamado a lidar com informac¢des de outras disciplinas.
1.3 — Preocupacdes “universais” ou Temas Transversais

As preocupacdes “universais” aparecem nos livros em situacbes que
envolvem questdes que fazem parte do contexto mundial, principalmente, conceitos
relacionados aos Temas Transversais, ou seja, Etica, Pluralidade Cultural, Saude,

Meio Ambiente, Orientacdo Sexual na Matemética.

2) Contextualizagdo Histérica
As situagBes que reconhecemos como contextualizacdo histérica mostram
uma tentativa de situar o conhecimento para o aluno, dizendo o porqué de tal
conteado e o como foi criado, esclarecendo a origem e o desenvolvimento de
algumas idéias e revelando alguns de seus personagens. Também dentro do que
estamos chamando de contextualizacdo histérica, reconhecemos duas

subcategorias:
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2.1- A primeira é a historia do conhecimento apresentada por meio de situacdes
curiosas e intrigantes, mas restritas a feitos ou episodios individuais ou fortuitos.
2.2 - A segunda subcategoria € identificada quando se utiliza da historia para

mostrar como o0 modo de producdo do conhecimento explica sua organizacdo, suas

possibilidades e até seus limites.

3) Contextualizacdo Interna na Disciplina Matematica

Para fins dessa analise, vamos considerar a contextualizacdo interna na
disciplina Matematica como uma das contextualizacbes, embora a contextualizacao
sociocultural e a contextualizacdo histérica possam ser consideradas como
constituintes do conhecimento matematico. Essa contextualizacdo se constitui das
situagcbes em que os autores se utilizam de recursos e articulagdes, dentro da
propria Matematica, para favorecer a constru¢do do conhecimento. Aqui destacamos
trés possibilidades:
3.1 - Articulagédo entre as diversas areas da Matematica;
3.2 - Articulagdo entre conhecimento matematico novo e o ja abordado;
3.3 - Articulagéo entre diferentes representagfes matematicas

Nos quadros do anexo 02, assinalamos a ocorréncia de cada uma dessas
categorias e subcategorias por meio dos numeros e das letras com que a elas nos
referimos.

A definicdo dessas categorias, a elaboragao dos quadros e o confronto dos
textos que neles inserimos, com a categorizagcdo que estabelecemos, foi 0 que

subsidiou a andlise que apresentamos no capitulo trés.
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CAPITULO 3 — ANALISE

Nossa andlise teve inicio na prépria construcdo dos quadros descritos no
capitulo 2, deste trabalho, em que nos valemos de técnicas da Andlise de Contetdo
de Bardin. A autora explica que a Analise de Conteudo é

um conjunto de técnicas de analise das comunicacfes que, através
de procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do contetudo
das mensagens, visa obter indicadores (quantitativos ou n&do) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo e de recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 1996, p.47).

Como é do nosso interesse repertoriar as estratégias de contextualizacdo
empreendidas pelos livros didaticos da nossa amostra, julgamos que uma analise
inicial, como a proposta por Bardin, seria um procedimento adequado e fértil para o
trabalho que pretendiamos fazer.

Uma primeira observacdo em relagcdo aos quadros do anexo 1, que se
referem a todos os livros didaticos aprovados pelo PNLD/2004, permite detectar
alguns aspectos interessantes para nosso estudo. Ndo é de se estranhar que, nos
livros que foram melhor avaliados pelo PNLD/2004, a “contextualizacdo” é vista de
maneira diversificada e enfatica, considerando a avaliagcdo expressa nas resenhas
publicadas no Guia do PNLD/2004. No segundo quadro, embora ndo se observem
referéncias mais extensas a “contextualizacdo” nas cole¢cdes RD (recomendadas
com distincdo) do que nas demais, deve-se, no entanto, perceber que, na maioria

das colecbes REC (recomendadas) ou RR (recomendadas com ressalvas), o

avaliador faz algum tipo de restricdo ou reparo que assinalamos em negrito (confira

52



quadro Q.2, Anexo 1). O mesmo poderia ser dito do quadro Q.3, no anexo 1, em que
estdo assinaladas as referéncias as diversas caracteristicas que associamos a
“contextualizacdo” (destacadas nas resenhas como “termos iluminados” em negrito
no quadro Q. 2, no Anexo 1).

Efetivamente, quando passamos a analise dos quadros do anexo 2, que se
referem exclusivamente as Colecdes da amostra — todas classificadas como
RD(recomendadas com distingdo) —, vamos verificar uma sintonia entre o discurso
dos autores nos MPs e os critérios de avaliacao estabelecidos pelo PNLD/2004, que
reconhecemos identificados com os PCN. Nas resenhas do Guia PNLD/2004, isso ja
se refletia pela farta presenca dos ditos termos “iluminados”: distribuicdo dos
conteudos; articulacdo — entre conteudos, entre o conhecimento novo e 0 ja
abordado e entre as representacdes matematicas; diversidade de enfoques dos
conteudos; contextualizacdo; interdisciplinaridade; metodologia de ensino-
aprendizagem; exercicios e atividades; linguagem; projeto grafico-editorial e manual
do professor (vide quadro Q.3, Anexo 1). As idéias relacionadas a esses termos
“lluminados”, que destacamos nesses quadros, vinculam-se ao conceito mais amplo
de contextualizacdo que adotamos neste trabalho. Tomando como base esse
conceito, destacamos, também, nos textos dos MPs e dos LDs da amostra, 0s
trechos que inserimos nos quadros do anexo 2. A titulo de exemplo, relacionamos

alguns desses trechos a idéia de cada termo iluminado que apontamos:

— Distribui¢éo dos conteudos:

¢ O tratamento em espiral dos conteudos

Isso significa que os contelddos sé@o apresentados uma primeira
vez e retomados adiante (algumas semanas ou péaginas depois e,
também, nas séries seguintes), sempre sob um novo enfoque
(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, p.09).
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— Articulacéo entre conteudos:

Grande énfase foi dada ao eixo de grandezas e suas medidas |,
usado como ‘ponte’ entre as grandezas geométricas (comprimento,
area e volume) e 0os numeros e também entre estes e outras
grandezas como massa, tempo, temperatura, etc. Em muitos
momentos do livro, (sic) houve a integracdo entre Geometria,
nameros e medida (Dante, 2003,v.3, p.8).

— Articulacéo entre o conhecimento novo e o ja abordado:

Retornos a temas ja abordados, em um segundo, terceiro ou quarto
momentos, cada vez com tratamento em maior grau de
profundidade, sdo comuns e se inserem na proposta desta colecéo
de Matematica (Sarquis, 2000, v.2, p.15).

— Articulacéo entre as representacdes matematicas:

A aquisi¢do da linguagem matemética formal é facilitada quando se
permite aos alunos que estabelecam relacdes entre os simbolos que
criam no inicio do processo e os simbolos convencionais que, aos
poucos, vao assimilando (Sarquis, 2000, p.13).

Ganha importancia a geometria e nela as diversas atividades
experimentais de constru¢cdo de figuras geométricas, planas e
espaciais, além das atividades de representacdo, tais como
desenhos de graficos, caminhos, vistas, mapas e plantas (Imenes;
Jakubo; Lellis,1999, p.10).

— Diversidade de enfoques dos conteudos:

Novo Tempo — Matematica mantém o titulo Estatistica, mas o tema é
tratado de forma abrangente, incluindo leitura e organizacdo de
informac0es, analise de situacfes com varias possibilidades, além de
tabelas, graficos e pesquisas estatisticas (Imenes; Jakubo;
Lellis, 1999, p.10).

“Esse eixo tematico — medidas - € enfatizado em toda a Colecéo,
pela sua aplicacdo no dia-a-dia, quer pelo fato de as medidas
funcionarem ndo sé como ponte de integracdo entre as grandezas
geométricas (comprimento, superficie e volume) e os nameros e
também entre estes e outras grandezas como massa, tempo,
temperatura, valor monetario, etc., quer por desenvolverem o sentido
de numero e tamanho por meio de estimativas e posteriores
medicdes (Dante, 2003, v.3, p.46 e 47).
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— Contextualizacao:

O livro didatico pode facilitar o envolvimento do aluno quando
apresenta o conhecimento de forma historicamente contextualizada e
prop@e atividades desafiadoras, jogos ou situacdes de exploracao da
criatividade e de expressao artistica (Sarquis, 2000, p.21).

J& na obra que deu origem a esta colecdo, a preocupacdo com a
contextualizacdo da Matematica, com a vida e o cotidiano convidava
os(as) professores(as) a abordarem de diversos aspectos dos Temas
Transversais (Imenes; Jakubo; Lellis,1999, p.08).

A énfase continuou sendo dada a construcdo das primeiras idéias ou
conceitos matematicos com a participacdo do aluno, sempre por
meio de situagBes-problema, préximas a vivéncia do aluno, visando a
uma maior contextualizacdo (Dante, 2003, v.4, p.28).

— Interdisciplinaridade:

Os numeros aparecem de forma interdisciplinar em varios contextos
e situacdes cotidianas e de outras éareas do conhecimento,
explorando o sistema de numeracdo decimal até milhdes e
enfatizando os arredondamentos (Dante, 2003, v.4, p.26).

— Metodologia de ensino-aprendizagem:

Junto as mudancas na apresentacdo dos conteudos, o livro traz
novas maneiras de ensinar: atividades de descoberta, resolucdo de
problemas, jogos, construcbes com materiais variados, etc. (Imenes;
Jakubo; Lellis,1999, p.08).

Isso ocorre porque o livro adota um método de ensino baseado na
resolucéo de problemas. Isso ndo significa propor problemas dificeis
e desafiadores. Estes podem aparecer, mas 0 que caracteriza o
método adotado € o constante estimulo a reflexdo em situacdes
novas, ao invés daquelas situacdes jA conhecidas, cuja solucéo
todos jA conhecem e que servem apenas como treino (Imenes;
Jakubo; Lellis,1999, p.09).

Evitou-se o0 excesso de exercicios repetitivos, grande numeros de
problemas semelhantes e o0 exagero do numero de ‘continhas’
descontextualizadas (Dante, 2003, v.4, p.28).

Outra observacgdo importante nos quadros das cole¢des da amostra é que a
coluna, referente a “contextualizacdo” nos MPs, esta preenchida em todas as células

(vide anexo 2). Existe, portanto, uma preocupacao por parte dos autores em fazer
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referéncia a contextualizacdo ndo somente nas Consideracdes Gerais dos MPs, mas

também em todos os capitulos dos livros:

Outro aspecto interessante a ser observado é a compreensao de que
a utilizacdo social dos registros numéricos varia conforme o meio
cultural a ser considerado (Sarquis, 2000, v.1, p.11).

A familiaridade com a representacdo das medidas de comprimento
(com utilizacdo do metro e submultiplos) facilita o desenvolvimento
de operacgdes com decimais (Sarquis, 2000, v.4, p.36).

Apoés introduzir a adicdo, apresentamos algumas situacBes de
realidade nas quais essa operagao pode ser usada (exemplo: pagina
75). O mesmo é feito em relacdo a subtragdo (exemplo: pagina 106)
(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.1, p.41).

Além disso, situacdes significativas como consulta do calendario,
medida de tempo, etc. vao enriquecendo o significado dos ndmeros
para as criancgas, tornando-as mais aptas a usa-los adequadamente
(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.1, p.44).

Pagina 103. A arte e a Geometria estdo sempre juntas, desde a
Antiguidade. Peca aos alunos que procurem outras pinturas de
artistas em que a presenca das formas geométricas seja marcante
(Dante, 2003, v.1, p.34 e 35).

Um importante raciocinio matematico para a resolugdo de muitos
problemas do cotidiano € o raciocinio combinatério ou a busca de
todas as possibilidades diante de uma situacdo (Dante, 2003, v.2,
p.41).

Particularmente, em relacdo ao tema que escolhemos analisar — fracdes —,
também verificamos a preocupacdo da contextualizacdo expressa nas
recomendacées dos MPs™:

Exploramos as fragbes mais usuais e no¢des acerca de conceitos de
décimo e centésimo. Propomos comparar fragbes em situacdes
desafiadoras, destacando algumas equivaléncias. Tratamos, ainda,
da correspondéncia entre algumas fracdes e numeros decimais, e
sua representacdo na reta numérica. Apresentamos informacdes
sobre o surgimento histérico das fracbes e dos decimais (Sarquis,
2000, v.3, p.7).

As consideracdes anteriores sao importantes para o ensino da
Matematica. Elas mostram que devemos primeiro realcar o trabalho
com numeros decimais, mais importantes no dia-a-dia, em vez do
trabalho com fracBes, que s6 serdo essenciais na Matematica do
Ensino Médio.

1 para outros exemplos veja expressdes em negstquadros do anexo 2.
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Optamos assim por explorar principalmente o conceito de fracdo nos
volumes de 32 e 42 séries, deixando boa parte do trabalho com
operacdes, bem como as varias dificuldades técnicas das fracoes,
para alunos mais maduros de 52 ou 62 séries. O contetudo abordado
€ aquele acessivel ao aluno da faixa etaria; o tempo economizado é
atil para abordar temas mais relevantes socialmente, como, por
exemplo, estatistica (Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.3, p.37).

O estudo das fracbes e dos numeros decimais tem um enfoque
diferente daquele feito tradicionalmente, priorizando as varias idéias
associadas as primeiras e enfatizando o calculo com os segundos.
Aproveita-se aqui a oportunidade para trabalhar a importante idéia de
porcentagem em contextos cotidianos (Dante, 2003, v.4, p.26).

Os trechos acima, assim como os demais em negrito nos quadros do anexo 2,
revelam a preocupacao dos autores com a contextualizacdo do ensino de fracdes —
que os leva, por vezes, até mesmo a suprimir a abordagem de determinados
aspectos gue eles julgam pouco viavel contextualizar — como estratégia nao so para
justificar seu ensino, como, também, para contribuir nos processos de atribuicdo de
significado pelo aluno.

Realmente, entre as no¢cdes de Matematica a que as criangas tém acesso no
Ensino Fundamental, os conceitos dos numeros racionais séo classificados, por
Behr, et.al. (1983) como um dos mais complexos, mas, a0 mesmo tempo, mais
importantes, pela diversidade de perspectivas pelas quais podem ser abordados,
compreendidos e utilizados. Segundo os autores, 0s numeros racionais podem ser
vistos a partir de uma perspectiva pratica, considerando que a intimidade com
conceitos e procedimentos a eles relacionados amplia e desenvolve a habilidade de
compreender e saber lidar com situacdes e problemas do mundo real; a partir de
uma perspectiva psicolégica, uma vez que 0S numeros racionais geram
oportunidades para um rico debate interior em cada crianca, capaz de desenvolver e
expandir as estruturas mentais necessarias para continuacdo do seu

desenvolvimento intelectual; e a partir de uma perspectiva matematica, quando se
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atribui a compreensdo dos numeros racionais uma importante contribuicdo para a
promocdo de fundamentos sobre o0s quais as operacbes de algebra elementar
poderdo, futuramente, embasar-se.

Percebemos, entretanto, que nem sempre as referéncias de contextualizacao
das fracbes nos MPs remetem a uma atividade proposta no livro da aluno, sendo,
muitas vezes, recomendacdo ou sugestdo, feita pelo autor ao professor, para
realizar a contextualizacdo em sala de aula:

P.139 - A comparacgéo entre as fracbes permite descobrir o evento
gue tem maior probabilidade. O professor deve decidir sobre a
adequacgdo de utilizar fracbes nesse momento. Elas podem ser
usadas, também, nas outras situacbes que envolvem sorteio
apresentado nessa unidade (Sarquis, 2000, v.3, p.32).

Essas nocdes sdo necessarias para comparar e para somar ou
subtrair fracdes. Sdo, porém, consideravelmente dificeis para as
criancas. Por isso, o (a) professor(a) deve trabalhar com o material
concreto, promovendo as A¢des das paginas 188 e 189 com calma e
paciéncia (Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.4, p.41).

Pagina 155 a 159. Peca aos alunos que tragam para a classe

porcentagens que aparecem em folhetos de lojas, jornais e revistas e
calculem algumas (Dante, 2003, v.4, p.46).

Ha momentos em que os autores mobilizam a contextualizacdo nos MPs,
com uma perspectiva de formagdo docente, ou seja, fazem uma abordagem
contextualizada para o professor , oferecendo a este mais informacdes ou
explicagbes que possam subsidid-lo na condugdo do processo de ensino-
aprendizagem da Matematica dentro da sala-de-aula. Esses mesmos discursos
servem ainda para explicitar e justificar para o professor a abordagem assumida
pelo livro didatico no que diz respeito a determinados temas:

z

A utilizacdo das fracdes € mais adequada na resolucdo de alguns
problemas, enquanto em outras situacbes o0 uso de numeros
decimais se mostra mais indicado. Na descricdo dos ingredientes de
uma receita, por exemplo, € mais adequado indicar uma medida
como 1/3 de copo do que na forma 0,3333... de copo. Ao contrario,
na indicagdo de uma distancia, é mais usual uma representagdo do
tipo 2,325m do que 2325/1000m. Trabalhando com essa unidade, o
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aluno vai comparar fracoes, verificar algumas relacdes entre fracéo e
namero decimal, e desenvolver operagdes simples com o uso das
duas representacfes (Sarquis, 2000, v.3, p.33).

As fracdes foram criadas ha milhares de anos, no Antigo Egito, no
tempo dos farads e das piramides. Serviam, entre outras coisas, para
expressar medidas. Por exemplo, se um muro tem mais de 2 metros
e menos de 3 metros de comprimento, para expressar Seu
comprimento exato podemos usar uma fracdo. Ele pode ter,
digamos, 2 metros mais % de metro de comprimento ou, usando
nameros mistos, 2 ¥%2metros (Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.3, p.37).

Nesta Colecéo, da-se maior énfase aos niumeros decimais do que as
fracdes, porque no dia-a-dia € mais facil comparéa-los para saber qual
€ 0 maior ou 0 menor. E mais facil usa-los como medida. Além disso,
eles estdo mais presentes em nossas aplicacoes.

Quanto as fragdes, exploram-se as idéias associadas a elas e se faz
uma iniciacdo informal & comparagcdo e operacdes entre fracdes
(Dante, 2003, v.3, p.44).

Com efeito, essa preocupacdo dos autores com a formacdo do professor
procede nos livros didaticos, sendo que, em muitos casos, eles ndo sO sao
instrumentos porque auxiliam na pratica pedagdgica por prover os docentes de
atividades e textos para seus alunos, mas também porque definem os modos de

abordagem e mesmo a compreenséo que é adotada pelo professor:

O livro didatico brasileiro, ainda hoje, € uma das principais formas de
documentacéo e consulta por professores e alunos. Nessa condicao,
ele as vezes termina por influenciar o trabalho pedagdgico e o
cotidiano da sala de aula (Brasil, 2003, p.8).

Ainda que nos primeiros volumes das cole¢cbes analisadas, ja aparecam
referéncias as idéias relacionadas aos nameros racionais, os titulos dos capitulos,
juntamente com as referéncias em negrito na coluna de contextualizacdo e as
ocorréncias registradas na terceira coluna, revelam que o tema fragdes,
propriamente dito, distribui-se principalmente nos volumes 3 e 4 das trés colecdes.
Essa distribuicdo € explicitada nas orientacées do MP de uma das colec¢des:

As consideracbes anteriores sdo importantes para o ensino da
Matemética. Elas mostram que devemos primeiro realcar o trabalho
com numeros decimais, mais importantes no dia-a-dia, em vez do
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trabalho com fracdes, que sé serdo essenciais na Mateméatica do
Ensino Médio.

Optamos assim por explorar principalmente o conceito de fracdo nos
volumes de 32 e 42 séries, deixando boa parte do trabalho com
operacdes, bem como as varias dificuldades técnicas das fracoes,
para alunos mais maduros de 52 ou 62 séries (Imenes; Jakubo; Lellis,
1999, v.4, p.40).

Quando as fracbes aparecem, em geral elas estdo articuladas com outros
conteudos da Matematica, outras representacdes ou usos dos numeros racionais
(numeros decimais, porcentagem, geometria, estatistica, probabilidades, medidas)
segundo uma intencionalidade dos autores declarada nos MPs:

As fragbes sdo apresentadas com significados variados, conforme
sua utilizacao, incluindo a expresséo de porcentagens e de chances
de sucesso em sorteios. Os desafios colocam em destaque a procura
da fracdo adequada para cada caso apresentado e a compreensao
do que ela representa naquele contexto. Tratamos também da
equivaléncia entre fracGes e de algumas relacfes entre fracdes e
nameros decimais (Sarquis, 2000, v.4,p.7).

Os numeros decimais foram inventados ha cerca de 500 anos,
justamente para expressar medidas no lugar das fragfes, porque €
mais facil operar com decimais do que com fracdes. Também é mais
facil comparar decimais (isto €, determinar qual € o maior entre dois
nameros decimais) do que comparar fragbes. Pelo que vemos a
nossa volta, a invencéo dos decimais foi bem sucedida. Os niumeros
decimais com virgula vém substituindo as fragcdes em quase todas as
aplicacbes. No dia-a-dia, estas sO aparecem constantemente nas
receitas de culinéria, nas quais usam-se medidas com %z colher ou ¥
de xicara (Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.4, p.40).

Integrando fracbes com Geometria, trabalha-se a reducéo de figuras
na pagina 201 (Dante, 2003, v.3, p.44).

Essa insisténcia dos autores em recomendar a abordagem das diversas
idéias e representacfes dos numeros racionais encontra suporte em trabalhos que
apontam a existéncia de vérias interpretacdes desses numeros e também a
importancia de se contemplar e articula-las com a compreenséo desses numeros.

De acordo com Behr, et.al. (1983), os numeros racionais podem ser
interpretados de, pelo menos, seis formas: como uma compara¢ao parte-todo, como

um decimal, como uma razdo, como uma divisdo indicada ou um quociente
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indicado, como um operador, e como uma medida de quantidades continuas ou
discretas. Kieren (1976), por sua vez, argumenta que uma compreensao completa
dos numeros racionais exige a compreensdo de cada parte desses constructos
separados e da relacdo entre eles. Andlises tedricas e recentes evidéncias
empiricas sugerem que varias estruturas cognitivas sdo necessarias para dialogar
com as variacdes dos subconstructos dos nameros racionais.

Quando da elaboracdo dos quadros do anexo 2 (referentes a amostra), se
esperava que a coluna relativa as abordagens “contextualizadas” de fracdes nos
livros didaticos fosse sempre preenchida nas linhas em que apareciam expressfes
em negrito na coluna de referéncias a contextualizagcdo no MP. Ou seja, sempre que
o autor fizesse no MP referéncias a contextualizacdo das fracGes, esperava-se que
existissem situacoes, atividades ou mesmo textos “contextualizados” no respectivo
capitulo do livro didatico. Isso, no entanto, ndo se verifica necessariamente, o que
nao chega a ser surpreendente. De um lado, o tema fracdes exige, como dissemos,
uma disposic¢éo intencional de contextualizacdo e que nem sempre logra sucesso.

Embora as idéias associadas ao conceito de numeros racionais aparegam
com frequéncia em diversas situacdes do dia-a-dia e do corpo de conhecimento da
disciplina matematica, nem sempre a representacao fracionaria € aquela que melhor
expressa tais idéias. Carraher (1998, p.76), por exemplo, ao discutir a diversidade de
situagbes cotidianas e matematicas associadas ao conceito de razéo e
proporc¢ao, alerta:

[...] para reconhecer sua presenca em VAarios contextos, € necessario
reconsiderar o que sao razfes e propor¢cdes, pois, se confinarmos
razbes aqueles casos em que explicitamente se usa notacdo do tipo
2:3 e se restringirmos o conceito de propor¢gbes aos casos em que
equacBes como 2/3 = 4/6 sao utilizadas, estaremos deixando de lado
uma enorme quantidade de casos que deveriam ser considerados.
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Por outro lado, a propria contextualizacdo, por vezes, exige recursos de que
a midia, ou seja, o livro didatico, ndo dispde. Por esse motivo, muitas mencdes a
contextualizacdo sdo propostas dos autores para os professores realizarem em sala
de aula, lancando mao de materiais ou dinamicas que nao constam no livro do
aluno.

Borba (2004) apresenta uma interessante discussao sobre a estreita relacao
entre as midias utilizadas e a producdo de conhecimento. A disposi¢cdo dos autores
das cole¢cdes analisadas em propor estratégias de contextualizacdo que ndo podem
ser realizadas com a utilizacdo apenas da midia escrita parece afinar com a
perspectiva adotada por Borba (2004, p.206):

O pensamento se reorganiza com a presenca das [diversas]
tecnologias da informacao e [...] tipos [diversos] de problemas séo
gerados por coletivos que incluem seres humanos e midias como
lapis e papel e tantas e diversas outras facetas das tecnologias da
informacé&o.
As consideracdes acima evidenciam a preocupacao dos autores de livros
didaticos e dos avaliadores com a contextualizagdo dos contetidos mateméticos.
Passaremos, a seguir, a uma identificagdo das possibilidades de
contextualizagao realizadas ao longo das orientagbes dos Manuais do Professor e
das abordagens de contextualizacdo das fracfes nos Livros Didaticos do aluno, das

colecbes analisadas, que, para efeito de organizacdo, agrupamos nas categorias

gue orientam nossa leitura conforme descrevemos no capitulo 2.
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3.1 — Contextualizacao Sociocultural

Autores e avaliadores, em geral, usam o termo “contextualizacao” para se
referirem ao que categorizamos como contextualizagcdo sociocultural. A essa
contextualizagdo, a referéncia mais difundida comumente é a relacdo com o
“cotidiano do aluno”.

A insercdo da Matematica na vida cotidiana, por sua vez, implica
interlocugdo com outros campos do conhecimento que compdem o olhar sobre a
situacdo tomada como “contexto”. Assim, a contextualizagdo sociocultural
apresenta-se também na relacdo com outros campos do conhecimento, nos
esforcos de abordagens interdisciplinares.

Finalmente, a vida cotidiana deixa-se permear pelas grandes preocupagdes
tematicas do mundo contemporaneo, e esses “Temas Transversais” também se

apresentardo como instancias de contextualizacao sociocultural do conhecimento.

3.1.1 — Situagdes do cotidiano: problemas e conhecimento prévio

A relevancia que os autores atribuem a relacdo entre a Mateméatica e o
cotidiano pode ser aferida pela frequéncia em que aparecem as expressdes
“cotidiano” e “dia-a-dia”, nos textos dos MPs:

Especificamente para desenvolver o senso critico, sempre que
possivel apresentamos situacdes que remetem a condicbes comuns
ao cotidiano da populacdo brasileira (Sarquis, 2000, p.24, grifo
Nosso).

Elas mostram que devemos primeiro realcar o trabalho com nimeros
decimais, mais importantes no dia-a-dia, em vez do trabalho com
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fracOes, que sO serdo essenciais na Matemética do ensino médio
(Imenes; Jakubo; Lellis,1999, v.3, p.37, grifo n0osso).

Nesta Colegéo, da-se maior énfase aos nimeros decimais do que as
fracBes, porque no dia-a-dia é mais facil compara-los para saber
gual € o maior ou 0 menor. E mais facil usa-los como medida. Além

disso, eles estdo mais presentes em nossas aplicagbes (Dante,
2003, v.3, p.44, grifo nosso).

Nos textos dos livros do aluno, também observamos, ainda que com uma

menor frequéncia, a utilizacdo dessas expressoes:
Em algumas situa¢bes do dia-a-dia é mais adequado usar fracoes;

em outras, numeros decimais (Sarquis, 2000, v.3, p.144 — aluno, grifo
Nosso).

A idéia de chance esta presente em muitas situacées do dia-a-dia
(Dante, 2003, v.3, p.208- aluno, grifo nosso).

De qualquer maneira, é grande a quantidade de situacdes vivenciadas no
cotidiano que servem de cenario ou argumento — ainda que sofrendo certa

artificializacédo — para as atividades propostas aos alunos nos LDs de nossa amostra:

K] Na pastelaria do Nogueira, foi feito um levantamento da quantidade
de pastéis vendidos durante um més. Nogueira constatou que a
metade dos pastéis vendidos era de carne.

Ele organizou a contagem dos pastéis neste grafico:

VENDA DE PASTEIS

' | Banona!
Em Queijo

EE Palmito

L Carne

-
+ Para comecar o dia, Nogueira vai fazer 200 pastéis. Conforme o
grafico, quantos pastéis de cada tipo vocé acha que ele deve fazer?

(Sarquis, 2000, v.3, p.32 - aluno)

64



5. Veja: Luis dividiu o chocolate em 4
partes iguais.

a) Se quiser comer metade do choco-
late, quantas partes deverd pegar?

2 partes

b) E se quiser comer um quarto do
ChOCUIatE? 1 parte

n Clélia tinha RS 240,00. Ela gastou —é—
dessa quantia na compra de um par de sapatos.

Com quanto ficou?

240 -40 =200 ou -2~ de 240 = 200

(Dante, 2003, v.4, p.128- aluno)

Pode-se fazer varios questionamentos sobre o que se entende e o que se
deveria entender por cotidiano . O proprio PCN chama a atencdo dos professores
em relacdo a idéia equivocada de abordagem do “cotidiano”, segundo a qual se
trabalha “apenas com o que se sup0de fazer parte do dia-a-dia do aluno” (PCN, 1996,
p.23). Essa suposicdo, ou seja, esse julgamento prévio sem uma analise adequada
do que faz ou nao faz parte da “realidade do aluno”, pode levar “ao empobrecimento
do trabalho, produzindo efeito contrario ao de enriqguecer o processo ensino-
aprendizagem” (PCN, 1996, p.23).

Nossa avaliacdo das colecdes que compdem a amostra desta pesquisa,

entretanto, é, de que, embora os autores proponham também atividades “tipicas” da
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abordagem escolar, ndo nos parece que incorram, com frequéncia, nesse deslize
mencionado pelo PCN.

Os livros didaticos, muito freqientemente, logram realizar a
contextualizacdo sociocultural via relacdo com o cotidiano, quando propdéem os
chamados “problemas” e, mais ainda, as “situacdées-problema”. Todos os autores se
referem a importancia das situacGes-problema, ndo s6 para o aprendizado de
conteudos e técnicas como também para a compreensdo do papel da Matematica
na vida. Em particular, na abordagem de fracdes, eles se preocupam em estabelecer
relacdes entre o conteudo trabalhado e as situac¢des vivenciadas:

Os conteudos mateméticos classicos sdo apresentados de forma
problematizada. Por meio de situacdes desafiadoras, criamos
oportunidades para que o aluno experimente enfrentar as novidades
utilizando os conhecimentos de que ja dispde. E o caso, por
exemplo, das fracbes e numeros decimais, que s&o as
representacoes classicas da dizima. Desde o primeiro livro, séo
apresentadas situacfes nas quais € necessario lidar com essa idéia.
Nas atividades de medidas de torres e trens, o aluno tem de
descobrir o que fazer para expressar valores que ndo sao inteiros. O
tratamento convencional fica para mais adiante, no terceiro livro, com
apresentacdo formal das fracdes e dos numeros decimais (Sarquis,
2000, p.10).

O ensino de Matematica de 1% a 42 séries do Ensino Fundamental
deve levar o aluno a: [...]

Construir e apropriar-se dos significados do nuamero racional e de
suas representacdes (fraciondria e decimal) a partir de situacoes-
problema contextualizadas (Dante, 2003, p.11).

Nessa perspectiva, a resolucao de problemas, com énfase na proposi¢cao de
questdes do cotidiano, € assumida como opc¢ado metodoldégica no processo de
ensino-aprendizagem da Matematica pelos autores das trés colecdes. A maioria
desses problemas propostos referem-se as praticas do cotidiano infantil como
compra de brinquedos e doces; reparticdo de pizzas, tortas, bolos e chocolates;

distribuicdo de figurinhas, selos, flores e balas; agrupamentos de criancas de uma

classe; cuidados com a alimentacéo:
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] Marilia almogou com sua familia na Pizza Fofa. No balcao havia
3 pizzas de mesmo tamanho, cortadas como mostra o desenho:

© Marilia comeu 3 pedagos da pizza de palmito e 1 pedago da pizza
de frango. Represente, usando fracdes, 0s pedacos de cada pizza
que Marilia comeu.

©® Gustavo, o filho de Marilia, comeu 1 pedago da pizza de frango e
1 pedaco da pizza de presunto. Escreva cada uma dessas partes
de pizza que ele comeu, usando fracdes.

O Gabriel, marido de Marilia, comeu o que restou da pizza de
frango. Que parte ele comeu? Responda usando fragao.

@ Depois do almoco dessa familia, que partes das pizzas de palmito
e presunto sobraram? Represente em fragoes.

(Sarquis, 2000, v.3, p.81)

Separamos os selos em 6 grupos, todos com o mesmo namero de selos:

P 1

| SRS

Agora, copie e complete:

Fracio da colecao l :l.

Namero de selos l 4 ? 2

Carlos coleciona selos. Ele tem 366 selos.

—:;— de seus selos sdo japoneses. Quantos selos japoneses ele tem?
Ele tem 61 selos japoneses.

(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.3, p.161)

Numa escola, a quarta série A ¢ a quarta série B tm o mesmo
namero de alunos. Na quarta A, as meninas sﬁollo da turma e na quarta B

as meninas s3o % da turma. Em qual dessas turmas hi mais meninas?._______
7 _14_21_28 Como 13 . 14

Ma quarta B i0°20-306°40- 56 > To"

(Dante, 2003, v.4, p.144)
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Muitos dos problemas aconselham ou determinam a utlizacdo de uma

representacdo geométrica para as fracoes, facilitando sua compreenséo:

DIVISOES REPRESENTADAS
o= POR FRACOES

Nas situagdes seguintes, vocé vai : ‘
desenhar e colorir retangulos em papel . .
quadriculado para representar algumas L
divisdes. Escolha o tamanho adequado
para cada retangulo. Ao lado do .
desenho, faca uma legenda para explicar .
0 que as cores estao representando. Siga
duas regras: ndo vale deixar quadrinhos
do retangulo sem colorir e ndo vale fazer
divisdes dentro de um quadrinho.

Um canal de televisdo normalmente apresenta uma programagao
variada: desenhos, novelas, filmes, telejornais, esportes, etc.
© Procure em jornais a programagéo completa de um canal de TV
para um dia. Agrupe os programas de acordo com 0s tipos. Depois,
represente os agrupamentos em um retangulo, usando cores
diferentes, conforme a quantidade de tempo que foi reservada para
cada tipo de programa.

@ Como vocé faria a divisdo do tempo para a programagao de um
dia de um canal de TV? Represente a sua proposta de programagao
colorindo um retangulo.

H Durante a semana, vocé
desenvolve diferentes atividades:
vai a escola, dorme, faz as
atividades de casa, realiza
tarefas domeésticas, diverte-se,
etc. Pense no tempo que vocé
dedica a cada atividade durante
a semana. Represente a
distribuicao do tempo em um
reténgulo, usando cores
diferentes.

(Sarquis, 2000, v.4, p.86)
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4. O prego do bolo inteiro é R§ 42,00. Para ser vendido, ele foi dividido em 6 partes
iguais.

SO

a) Quanto custa cada pedago do bolo? gs 7,00

b) Quanto custa a metade do bolo? rs 21,00

(Imenes; Jakubo; Lellis, v.3 p.156)

7} Veja agora como dividir 2 folhas —Mif A !
cntn: 3 pessoas: Mario, André e Silvia. ‘_r: | :
2f0|has+3=%dcfolha A o M
ou 2+3=%— - A
_ 2 S

Divida 4 folhas 1gua1mcnte entre 3 pcssoas Carlos, Rui ¢ Fabxana

a ' - 4 folhas + 3 =
3 €
o} R F 0]14 3 3 oul 3

— defolhaou i XL de foil|

e

(Dante, 2003, v.4, p.135)

Observa-se que, nas situacbes em que a fracdo se refere a inteiros
continuos, a representacdo geomeétrica relaciona-se mais imediatamente a situacéo
como que apresentando uma “fotografia” do objeto que sera fracionado (folha de
papel e pizza, no exemplo). Nas situacbes em que se trabalham fracbes de
quantidades, ndo se pretende estabelecer uma relacéo direta entre a forma da forma
geométrica com o inteiro representado (distribuicdo do tempo, no exemplo). Ha

situacdes, porém, em que, mesmo se tratando de fragcdes de quantidades, sugere-se
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uma representacao visual “fotografica” como estratégia para a compreensao desse

conceito relacionado a idéia de fracdo de inteiros continuos.

Nesta histéria hd um batalhdo de formigas comandado por um capitao.
Vocé vai ter uma vista superior das manobras do batalhdo. Veja:

P
Al

- et e
| - e et
- ee
- o g

- o o - et ot PP
ci ) | f
> ol o
L X

QUARTO DO
BATALHAO,
MARCHE!

bt Lk
- ok o - et g - e s
LR ]

(R

a) Quantos soldados ha nesse batalhdo? Ndo inclua o capitio, t&? 24 soidados

b) Quantos soldados hd em um quarto desse batalhi0? 6 soldados

(Imenes; Jakubo; Lellis,1999, v.3, p.159)

PONTOS A DESTACAR [...]

Procuramos abordar as fracdes de quantidade relacionando-as
visualmente com as fragbes de figuras (pagina 159). Nés nao
dizemos aos alunos que eles obterdo, digamos, Y2 de 20 efetuando
20+4. Procuramos fazer com que eles descubram esse fato por meio
de atividades adequadas (Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.3, p.38).
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Deve-se considerar, entretanto, que tais estratégias de contextualizacao
envolvem a hipotese de que essas “situacdes do cotidiano” fazem parte da realidade
do aluno e que esse aluno fard inferéncias valendo-se, muitas vezes, do
conhecimento prévio construido fora da escola para a resolucdo dos problemas
escolares.

Os autores reconhecem os conhecimentos prévios dos alunos como sendo
conhecimentos que “ndo dependem da intervencdo de instituicdes especializadas”
(Sarquis, 1999, p.05), e que séo adquiridos de acordo com o ambiente sociocultural
e econbmico. Além disso, valorizam esse conhecimento no processo de ensino-
aprendizagem da matematica.

Essa idéia de utilizar os conhecimentos prévios dos alunos, ou seja, 0S seus
saberes e suas vivéncias adquiridos fora da escola, como instrumento de
contextualizacdo, na busca de atribuir mais sentido e significado aos conteudos
matematicos, é muito difundida nos textos educacionais, freqientemente como um
alerta para que sejam valorizados:

Também a importéancia de se levar em conta o “conhecimento prévio”
dos alunos na construcdo de significados geralmente é
desconsiderada. Na maioria das vezes, subestimam-se 0s conceitos
desenvolvidos no decorrer da atividade pratica da crianca, de suas
interacdes sociais imediatas, e parte-se para o tratamento escolar, de
forma esquematica, privando os alunos da riqgueza de conteudos
provenientes da experiéncia pessoal (Brasil, 1997, p.25).

Essa discussao sobre a construcdo de significados relacionada aos
conhecimentos extra-escolares alude a questdo da transferéncia do conhecimento,
ou seja, ao questionamento sobre a possibilidade ou ndo de que um conhecimento
aprendido num contexto especifico esteja “disponivel” ao sujeito para utilizacdo em

outro contexto.
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Comentando os trabalhos de autores como Lave (1988), Watson (1998) e

Abreu (2002), David (2004, p.66) trata da transferéncia do conhecimento como um

assunto polémico e ndo muito bem esclarecido na literatura em educacdo

matematica:

[...] o conjunto de pesquisas realizadas em torno da questdo da
transferéncia do conhecimento, no caso da matematica, parece
sustentar sobretudo a idéia da ndo transferéncia do conhecimento
escolar da matematica para as situagdes do cotidiano (Lave, 1988),
reforcando a perspectiva de se considerar o conhecimento
matematico como um conhecimento contextualizado ou situado
(Watson, 1998).

A aposta dos autores das colecfes analisadas bem como dos avaliadores

do PNLD, no entanto, ndo parece ser na impossibilidade da transferéncia. Nos MPs,

0s autores incorporam, de maneira inequivoca, a convic¢ao de que a mobilizacao de

conhecimentos extra-escolares constitua-se numa estratégia de contextualizacdo

necesséria e produtiva:

Embora o conhecimento formal seja de natureza diferente, as
aquisi¢cbes do individuo nas experiéncias cotidianas sdo referéncias
preciosas para suas novas conquistas. Dai a necessidade de
estabelecermos articulagbes com esses conhecimentos (Sarquis,
1999,p.05).

O movimento de educacdo matematica aponta caminhos para
favorecer a compreensao. Destacamos alguns: [...]

e a valorizacdo e o0 aproveitamento do conhecimento extra-escolar,
adquirido pela crianga em seu meio social, como ponto de partida
para novos conhecimentos (Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, p.07).

Para que a crianca ndo tenha medo da Matematica e ndo se
traumatize com ela, como ja ocorreu num passado ndo muito
distante, é fundamental que: [...] se valorize e se leve em conta a
experiéncia acumulada pela crianca fora da escola (Dante, 2003, v.3,
p.14).

Muitos desses conhecimentos extra-escolares ou ndo, restritos a situagéo

de aprendizagem especifica, sdo considerados conhecimentos prévios e a

mobilizagdo de tais conhecimentos €& reconhecida como uma estratégia de
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contextualizacdo. Isso, pode ser observado nos quadros, do anexo 1, que se
referem aos trechos do Guia PNLD/2004 que remetem a contextualizagcdo, num
sentido mais amplo. Os avaliadores utilizam a idéia de “conhecimento prévio”, em
seus textos, considerando-a como agente promotor da atribuicdo de significados no
processo de ensino-aprendizagem:

Nela séo valorizados o conhecimento prévio do aluno, o uso de
contextos significativos, a construcao histérica dos conhecimentos, a
integracdo com os diversos campos da Matematica e o respeito aos
interesses infantis (Brasil, 2003, p.46, grifo n0sso).

Um ponto forte da obra € a articulagdo entre os topicos matematicos
e entre o conhecimento a ser adquirido e 0 conhecimento prévio do
aluno (Brasil, 2003, p.59, grifo nosso)

[...] ha preocupacdo em valorizar os conhecimentos prévios dos
alunos (Brasil, 2003, p.67, grifo N0sso).

Com respeito a metodologia de ensino-aprendizagem, observa-se
gue o conhecimento prévio e a experiéncia extra-escolar do aluno
sdo levados em conta, principalmente pela opcdo da obra em
apresentar 0s conceitos e procedimentos por meio de atividades que
tratam de aspectos relacionados ao cotidiano (Brasil, 2003, p.74,
grifo nosso).

A resolucdo de problemas e a valorizacdo do conhecimento prévio
do aluno tém papel central na colecdo como meio de ensino-
aprendizagem.” (Brasil, 2003, p.152, grifo nosso)

Segundo Cabral (2004, p.33), podemos reconhecer, nas atividades dos
livros didaticos, quatro tipos de estratégias de utilizacdo dos conhecimentos prévios:

12 Estratégia: supor o conhecimento prévio na proposicdo de
atividades que exigem a mobilizacdo de conhecimentos que nao
foram contemplados anteriormente no livro didatico; 22 Estratégia:
explorar o registro espontaneo, as opinides, idéias e solucbes
pessoais dos alunos no desenvolvimento das atividades; 32
Estratégia: desafiar o aluno apostando em que, com seu
conhecimento (prévio), ele tenha condi¢cdes de resolver problemas
novos; e 4 Estratégia: promover a interacdo entre alunos
acreditando que as idéias partilhadas (originarias do conhecimento
prévio de diversos alunos) auxiliardo na construgdo do novo
conhecimento.
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Na nossa amostra, submetemos as abordagens de fracdes a identificacao

das estratégias analisadas por Cabral:

e Os autores dos LDs supbem que os alunos possuem um determinado

conhecimento prévio adquirido fora da escola, pois esse conhecimento néo foi

contemplado anteriormente nos livros.

Nos livros aqui analisados, a idéia de metade, por exemplo, aparece nos

volumes 1, das colecdes, remetendo as experiéncias com 0s termos meio, meia,

metade, vivenciadas pelos alunos, ndo necessariamente na escola.

Leia:

Um lindo p3o doce. Mas é um
50, e sdo dois que tém fome. Co-
mo fazer justiga?

“ AR SN /\

L.

* Pinte s6 uma das metades destas figuras:

ST A ‘\\ A
\'"‘-\ /;/ i ‘\

2. Divida o quadrado pela metade. Faca isso de quatro jeitos diferentes:

A solugdo é cortar ao meio, me-
tade para cada um!

\

* Quantas goiabas no total?
* Quanto € a metade de 82 . 2
* Quantas goiabas bichadas?

]

(Imenes; Jakubo e Lellis, 1999, v.1, p.201)
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e Os autores dos LDs solicitam dos alunos o registro de opinides e solucdes

pessoais.

Nas atividades em que se pede dos alunos o registro de suas opinides

pessoais, eles formulam hip6teses de julgamento individual influenciados pelo meio

sociocultural em que estao inseridos.

RESOLVA DO SEU JEITO CADA UMA DAS SITUACOES
QUE VOCE VAl ENCONTRAR A SEGUIR. TENTE
REPRESENTAR SUAS IDEIAS USANDO DESENHOS,
PALAVRAS OU ESCREVENDO NUMEROS.

(Sarquis, 1995, v.1, p.47— aluno)

UMA SENHORA TEM 3 FILHOS E
LEVOU UM BOLO PARA SUA
CASA. O PAI DAS CRIANGCAS
ESTA VIAJANDO. MOSTRE, NO
DESENHO, COMO DEVE SER
CORTADO O BOLO PARA QUE
TODOS COMAM UM PEDAGO DO
MESMO TAMANHO.

(Sarquis, 1995, v.1, p.48 — aluno)
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“» SO PRA CONVERSAR

O gue vocé acha que é uma fragao? Vocé ja ouviu a expressao numa
fracao de segundo? O que ela quer dizer? Discuta isso com um colega.

Escreva as fragdes que indicam a parte pintada da folha.

3
a) na atividade 1: 2 b) na atividade 2: "4 c¢) na atividade 3: "8

(Dante, 2003, v.4, p.119 — aluno)

e Os autores dos LDs propdem situacdes desafios, sem um preparo prévio.

PARA ESCREVER COM NUMEROS A
T DIVISAO DE UM INTEIRO

}: Até aqui, vocé estudou varias situagdes de divisao.
. Em algumas delas, a divisdo deveria ser feita em partes
+ iguais e vocé deu a resposta através de desenhos. Mas,

: € Se vocé tivesse que usar numeros para apresentar as

. respostas? Como faria? Experimente resolver as préximas
. atividades usando numeros.

Kl Juca dividiu sua barra de chocolate em 1 — !
3 pedacos iguais, para comer no 3 3
periodo de trés dias:

(Sarquis, 1999, v.3, p.80-aluno)
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e Os autores dos LDs propdem atividades de interacao entre os alunos.

JOGO DA CORRIDA DO OQURO
Forme um grupo de 3 jogadores.
Material necessario:

* 1 dado * 1 tampinha para cada jogador * 30 retangulos de mesmo

tamanho (1— de uma folha de papel oficio) * 1 tabuleiro assim:

4
2t mall ae mall e T S Neke S Chegadal
/ot | /2 +3
158 B | 'r'".:' I
4 ) 4} .
i - BC o~ |
‘ t 21 1 | Pare i
gs ' B 95 == 1 Jogada |
£ + 2 I | 1/2 | 3
Largada;: x o G mdl oc mdl &c |
Como jogar:

X Os retangulos de papel sao barras de ouro. Vence o jogo quem
juntar mais ouro. Para comecar, cada jogador recebe 6 barras e
coloca sua tampinha na Largada. As barras de ouro que sobrarem
formarao um “Banco” independente.

X Cada um na sua vez, os jogadores lancam o dado e movem a
tampinha ao longo do tabuleiro, seguindo estas regras:

* A quantidade de ouro que o jogador vai ganhar ou perder depende
do numero escrito na casa. Esse nimero indica barras de ouro
inteiras e/ou fractes de uma barra.

* Nas casas com o sinal + o jogador ganha ouro; nas casas com O
sinal — o jogador perde ouro.

* Em Bc o jogador recebe ou paga ao Banco. Em Jgs o jogador recebe
ou paga aos adversarios em ouro. Se for pagar, o jogador divide entre
eles o total escrito na casa. Se for receber, os adversarios dividem o
total e cada um paga sua parte.

X O jogador que primeiro atingir a casa final recebe uma barra de
ouro extra e o jogo termina. Os participantes contam suas barras e
pedacos de barra para ver quem ganhou o jogo.

191

—

(Sarquis, 1999, v.3, p.151-aluno)
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Hia 2
LIBCHERS
JETINNT, &
(G2l [ s S |

[Irarifhe,
AReo 14

Jogo das fragoes

Use as pegas da pdgina 9 do Material Cornplementar para jogar com um

colega

Nesse jogo, 0s lados que se tocam devem ter o mesmo valor

4

4

A resposta ¢; BURACO

Ganha quem montar o quadro maior n
D M (2 E
€M Menor tempo,
P (v, F O I
No final complete o quadro com as letras gl &
correspondentes.
pk cnte \' C M iJ H
2. 2
an 3 B
M—— =: TO :
n Com a régua, ligue os pares -
.l- e - 2 L F —— ?
de fragoes cuja soma ¢ 1. & 2 T
Conte todos os Py .
quadrados formados. <
Quantos saod 14 B 1
4
Tos *2
T 4
3" .
2 R « 12
Adivinhe se puder 4 2
8 10
) que ¢, o que &
Quanto mais se tra, maior fica.
Para descobrir a resposra, escreva:
a) O primeiro %— da palayra [ ] —= B
b) A primeira % da palavra URSO —= Ui
¢) O primeiro L da palavra AMOR— _ A

d) Os tltimos - da palavra TACO —= 0

(Dante, 2003, v.4, p.142 — aluno)
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As atividades que possibilitam a interacdo entre os alunos vém dispostas,
muitas vezes, em forma de jogos ao final do capitulo. Supfe-se, portanto, que o
conteudo matematico que permeia 0 jogo ja tenha sido discutido e trabalhado com
eles. Aqui, exige-se dos aprendizes o conhecimento prévio do saber jogar:
existéncia de regras, combinados dessas regras entre os participantes, fim do jogo e
etc.

A mobilizacdo do conhecimento prévio dos alunos, entretanto, apresenta
algumas armadilhas. A tentativa de buscar a experiéncia vivenciada por eles pode,
eventualmente, provocar questionamentos que escapam a intencdo das atividades

propostas. Leia-se a seguinte questao:

A frota de tixis tem 12 carros. Um terco da frota foi pintado de vermelho. Quantos
sdo esses carros vermelhos? 4 carros

(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.3, p.159-aluno)

O aluno de Belo Horizonte que se remeter ao conhecimento “realidade” das
normas da “BHTrans” estranhara que se pinte taxi de vermelho, contrariando a
determinacdo de que os taxis desta cidade s6 podem ser brancos. Portanto, a
atividade pode gerar uma outra discussao e afastar-se do objetivo de levar o aluno a
calcular um terco de doze.

As concepcBes de Educacdo e Educagdo Matematica dos autores,
reveladas reiteradamente nos manuais do professor das cole¢bes analisadas, no
entanto, levam-nos a crer que esse tipo de reagdo dos alunos ndo seria
considerado, por eles, como prejudicial, pelo contrario, seria inclusive desejavel.
Resta saber se 0 professor estara disposto e preparado para as “surpresas” ndo raro
propiciadas pela mobilizagdo e valorizacdo do conhecimento extra-escolar dos

alunos.

79




3.1.2 — Abordagens interdisciplinares

A consideracdo das abordagens interdisciplinares como estratégia de
contextualizacdo ancora-se huma compreensao de que, se as disciplinas escolares
passaram a “constituir verdadeiros canais de comunicacdo entre a escola e a
realidade” (Machado, 1995, p,179), a fragmentacdo crescente dos objetos de
conhecimento nas diversas areas “tem-se revelado desorientadora” (Machado, 1995,
p.180) e um obstaculo & comunicacdo e a negociacdo de significados. Todos 0s
livros da nossa amostra, ao mobilizarem situacdes da realidade, buscam
interlocucdo entre a Matematica e outras disciplinas escolares, uma vez que 0s
fendbmenos que ocorrem fora da escola dificilmente se enquadram “no ambito de
uma unica disciplina” (Machado, 1995, p.180).

E nesse sentido que o MP da colecdo de Dante d& énfase as abordagens
interdisciplinares destacando que os numeros e “entre eles”, portanto, as fracoes,
“aparecem de forma interdisciplinar em varios contextos e situa¢des cotidianas e de
outras &reas do conhecimentol...]” (Dante, 2003, v.4, p.26).

Em nossa analise, destacamos, como abordagens interdisciplinares, as
atividades em que observamos a interacdo da Matematica com outras disciplinas.
Essas abordagens podem aparecer nos livros didaticos de forma diferenciada, ou
seja, apenas como uma comunicacdo de idéias entre disciplinas ou como uma
integracao reciproca de finalidades, objetivos, conceitos, conteidos, metodologias,

procedimentos e dados do processo de construcdo do conhecimento.
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Focalizando especificamente as secOes dedicadas as fracbes, vamos
identificar abordagens que mobilizam, especialmente, conhecimentos da Geografia,
das Ciéncias e da Historia.

e Matematica e Geografia

Buscando a interacdo entre a Matematica e a Geografia, ou autores dos
LDs, aléem de mencionar nomes de estados, capitais e outras cidades do Brasil,
apoiam-se em mapas como forma de ilustrar questbes, ndo deixando de lado, &
claro, o trabalho com conceitos como distancia e localizacdo geografica, dados

populacionais, indices estatisticos:

Fracoes

(Dante, 2003, v.4, p.118 — aluno)
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Resolva usando a calculadora:

o A
-t P b e
A distancia de Salvador a Brasilia é & e
] PN
aproximadamente 17 da distincia de a &
25 & . 4:!\1. w
Fortaleza a Brasilia. W\ ¢"D
e b VAl
» Entio, a distincia de Salvador a Brasilia el Sf]"" .
€154 quildmetros, 2275 :25x17=1547 K," &
e A . ./
e Qual ¢ a diferenga entre essas distincias? '
T N . Y

- 1547

e Matematica e Ciéncias

(Dante, 2003, v.4, p.128 — aluno)

As oportunidades mais frequentes de relacdo entre Matematica e Ciéncias

contemplam a questdo ambiental propondo discussdes e a busca de informacdes e

dados que poderiam ser tratados matematicamente. Nem sempre, porém, os dados

com os quais os alunos lidam séao aqueles que foram por eles pesquisados:

Dependendo de sua natureza, o lixo pode ter varios destinos: ir
para o aterro sanitirio (ser enterrado), produzir adubo, ser
incinerado (por exemplo, o lixo hospitalar) ou ser reciclado, isto €,
reaproveitado.

Em uma cidade foram coletadas, em um més, 180 toneladas de lixo
recicldvel, nas seguintes quantidades:

=, Vidro:
“*1 o dobro da quantidade
de metal

sm=eae plistico:

=

3 da quantidade de papel

L 5

¢ Calcule ¢ responda:
a) Quantas toncladas de cada material foram coletadas?

papel: -;-de 180 =90 t

plésti::n:%de90=54t vidro: 2 x 12 = 24 t

b) Que fragdo indica a quantidade de metal em relagio 3 de vidro?
Se a quantidade de vidro é o dobro da de metal, entdo a de metal & % da de vidro, ou seja, 12 = % de 24,

® Vocé sabe como ¢ feita a coleta de lixo reciclével? Em sua cidade ha
algum local onde ¢la ¢ feita? Converse sobre isso com os colegas.

: p
e

... existe um simbolo para indicar que o

material & reciclavel? Veja qual &:;

158 ) i

(Dante, 2003, v.4, p.158 — aluno)
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e Matematica e Historia

Muitas atividades que relacionam a Matematica com a Histéria tém como
tema a organizacao social ou a evolucdo de determinados processos ocorridos ao
longo da histéria no Brasil e no mundo. A maior parte delas lida com idéias de

comparacao entre situac6es em diferentes épocas e taxas de variacao:

. 175
MATEMATICA E TRABALHO FEMININO

1. Vocé sabia? Antigamente, 40 ou 50 anos atrés, as mulheres sé trabalhavam cuidan- ¢meis
do da casa. Poucas mulheres tinham emprego e recebiam saldrios e, por isso, 'l
diziam que as mulheres ndo precisavam estudar. Hoje essa situagdo estd mudada. f_,""';“
Veja os gréficos: '

TRABALHADORES DO MUNDO TRABALHADORES DO MUNDO
EM 1950 EM 1998

- HOMENS . MULHERES

‘wam: Revista Veja, ed. 1 535, 25/2/98.

* Responda:

a) Em 1950, quantos por cento dos trabalhadores eram mulheres? Seriam 10%?
Qu seriam 5%? 5%

b} Em 1998, quantos por cento dos trabalhadores sdo mulheres? 35%
c} Em 1998, quantos por cento dos trabalhadores sdo homens? es%

Atualmente, as mulheres exercem quase todas as profissdes. Algumas sdo até pilo-
tos de grandes jatos! Em algumas profissdes as mulheres sio maioria. Por exemplo,
65% dos dentistas do estado de Sdo Paulo sdo mulheres. .

* Responda:
a) O estado de S3o Paulo tem aproximadamente 50 000 dentistas. Quantas s3o
as mulheres dentistas? 32 500
b) Vocé conhece outra profissio em que as mulheres séo maioria? Exempios: magistério,
enfermagem. X

Imagine um casal em que o marido e a mulher trabalhem fora de casa. Vocé acha
justo que, depois de um dia de trabalho, a mulher ainda tenha que limpar a casa e
fazer a comida? Qual seria a solugdo para esse problema? Resposta de acordo com o aluno.

(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.4, p.175 - aluno)
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Em 1500, na época do descobrimento do Brasil, a mata Adéntica,
que aparece em verde no mapa, ocupava uma é4rea de 1000000 km?.

Mata ﬁ_tl_inticl: evolucio do desmatamento

ESGALA
Lobartura. original 1980-1980 ] 1 B0 km
Mintis Aintica e e ) T 1
Farte ".'ifu'..ifn_us.-. o Alaa macnsal do Braall |BGE, 1992

Dessa data ate hoje, ela vem sofrendo um processo de destruigio, com a
extingio de numerosas espécies de animais €, vegetais.

Hoje, a area ainda existente da mata Atintica esta reduzida a
aproximadamente 5% do que era em 1500.

* Responda e depois converse com seus colegas sobre as respostas.

b) Qual é, atualmente, a irea aproximada da mata Atlintica?
Aproximadamente 50 000 km?2 (5% de 1000 000)

c) Que medidas devem ser tomadas para evitar a sua destruigdo total?
Resposta pessoal (por exemplo, o reflorestamento)

d) Em que ano foram comemorados os 500 anos do descobrimento
do Brasil? 299 Justifique: 1590+ 500 = 2000 159

(Dante, 2003, v.4, p.159 — aluno)
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12

’I Vocé sabia que houve um tempo em que as horas variavam
. muito de uma cidade para outra? Lendo o texto seguinte,
. voceé vai ficar sabendo um pouco sobre essa histéria.

------------------------------------- s e s e e RS

ACERTANDO OS PONTEIROS DO MUNDO

Os rel6gios com engrenagens mecanicas ja
existiam por volta de 1700. Mas eram muito caros.
Mesmo nos anos seguintes do século XVIII, em -
geral, havia apenas um relégio em cada cidade. \/(
Ele ficava na torre da igreja, um lugar bem alto, ~

para que pudesse ser visto ¢ ouvido de longe. 2 /r:;j
Naquela época, as atividades da cidade eram &\%\ =
ol

V.
reguladas por esse relégio. /@@ EnFArmrn

Mas de cidade para cidade existiam variagdes de hordrio. Nio havia
uma combinacio que fizesse com que todos os relégios fossem acertados,
sincronizados, isto €, marcassem a mesma hora naquele mesmo momento.
Assim, enquanto em uma cidade o rel6gio marcava 6:00 da tarde, em outra
cidade, um pouco mais para o oeste, o rel6gio marcava 5:50 da tarde.

Mais a frente, outro reldgio de igreja poderia estar marcando 5:40, e assim
sucessivamente. E que os rel6gios eram acertados pela passagem do sol no
céu. Até mesmo em paises de territério relativamente pequeno, como a
Inglaterra, por exemplo, havia diferengas de tempo entre os relégios das
cidades.

Alids, foi na prépria Inglaterra que
surgiu a idéia da sincronizacdo dos rel6gios.
Um fator que contribuiu muito para isso foi a
m necessidade de melhorar os servigos dos
e i : ' correios. Para que a correspondéncia pudesse
am o ser entregue com efici€ncia, era preciso saber
com preciséo a hora de partida e de chegada
das carruagens que faziam esse servigo. Para
isso, as cidddes tinham que conhecer as horas
¥ dos rel6gios umas das outras, o que ficaria
. mais facil se todos os relégios estivessem
sincronizados.

il
L

85




Qutro fator que contribuiu para a necessidade de sincronizagdo dos
relégios foi a invengado do meio de transporte ferrovidrio. Para que os trens
pudessem sair sem atraso, era preciso que, em cada cidade, se soubesse a
hora exata de chegada e de partida.

Como resolver a questdo? Na cidade de Greenwich, o Observatdrio
Astrondmico Real, fundado em 1675, tinha um relégio bastante preciso.
Por isso, por volta do ano de 1850, o hordrio de Greenwich passou a ser
adotado por todas as cidades da Inglaterra. E a pratica de sincronizar
rel6gios, com o tempo, foi sendo adotada também por outros paises.

Invengdes como o telégrafo
sem fio fizeram aumentar ainda mais
a necessidade de controle dos
hordérios para facilitar a troca de
mensagens em todo o mundo.

Em 1884 houve até uma
conferéncia mundial sobre o assunto.
Vinte e cinco paises, inclusive o
Brasil, enviaram seus representantes.
Nessa conferéncia, chegou-se a um
acordo sobre os horérios adotados
naqueles paises. E assim foi surgindo
também a idéia dos “fusos hordrios”.

Mas essa ai ja é uma outra
historia...

4+ Junto com seus colegas, pesquise para responder: que regides do
Brasil apresentam horario diferentes de Brasilia, nossa capital?

12

(Sarquis, 1999, v.3, p.122)

O texto remete a um tempo em que a organiza¢do social nos paises
ocidentais era muito diferente da realidade atual. (...) Esse texto abre
espaco para uma discussdo sobre a histéria que, a critério do
professor, pode ser enriquecida com consultas a outras fontes de
informacdo. Remete, ainda, a divisdo do globo em fusos horarios. O
professor deve decidir sobre o grau de aprofundamento na
exploracao desse assunto (Sarquis, 1999, v.3, p.28).
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Muitas vezes, porém, as abordagens interdisciplinares surgem como um

apéndice nas sec¢des voltadas para curiosidades do tipo: “Vocé sabia que...” ou “S6

para conversar.”, ndo se integrando propriamente a uma proposta de abordagem no

corpo do capitulo:

KUDM’ i da superficie da Terra estdo cobertos por édgua?
sabio, Veja o globo terrestre,

W Tudo o que esta em azul € agua.

(Dante, 2003, v.4, p.121 — aluno)

D Agua
- Proteinas

Outras
substancias
g. ... cerca de setenta e cinco por cento (75%) da massa (“peso™)
_ de um homem & constituida por agua? :
(Dante, 2003, v.4, p.155 — aluno)
!. ... Bxiste um simbolo para indicar que o "r
material & reciclavel? Veja qual é: '
g ek AR o

(Dante, 2003, v.4, p.158 — aluno)

‘ SO PRA CONVERSAR

Converse com seu colega:

* Se uma pessoa alimentarse corretamente, a probabilidade de ela ter uma
vida saudavel é maior ou menor? Por qué?

* Se alguém atravessar a rua com atencao, a probabilidade de sofrer um
acidente é maior ou menor? Por qué?

(Dante, 2003, v.4, p.164 — aluno)
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De qualquer maneira, deve-se ressaltar a evidente preocupacao dos autores
em apresentar a Matematica relacionada as demais disciplinas escolares
reconhecendo “a importancia do papel que lhe é destinada, bem como a influéncia

dele se irradia para todos os relacionamentos disciplinares” (Machado, 1995, p.194).

3.1.3 — Temas Transversais

Uma visdo educacional comprometida com a formacédo de cidadaos tem
recomendado a discussdo de questdes relacionadas a Etica, a Pluralidade Cultural,
ao Meio Ambiente, a Saude e a Orientagdo Sexual, no a&mbito do trabalho de todas
as disciplinas escolares. A abordagem desses chamados Temas Transversais
remete a “uma pratica educacional voltada para a compreenséo da realidade social
e dos direitos e responsabilidades em relacéo a vida pessoal, coletiva e ambiental”
(Brasil, 1997, p.15). Afinal, a educacdo para a cidadania demanda que questbes
sociais sejam colocadas para os alunos discutirem e pensarem em sala de aula.

Com efeito, a idéia ndo é criar novas disciplinas para o tratamento desses
temas, mas permear toda a proposta pedagdégica com um trabalho de
conscientizacdo quanto as grandes questdes da sociedade brasileira e da
humanidade:

Essas dimensdes mdltiplas da paz: paz interior, paz social, paz
ambiental, que tém como conseqiéncia a paz militar, sdo o0s
objetivos primeiros de qualquer sistema educacional, sdo as Unicas
justificativas de qualquer esforco para o avanco cientifico e
tecnoldgico, e deveriam ser o substrato de todo o discurso politico
(D’Ambrésio, 1996, p.11).

A importancia conferida aos Temas Transversais revela-se na preocupacao

em dedicar, nos PCN,
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eEtica

um documento para cada tema, expondo as questdes que cada um
envolve e apontando obijetivos, conteudos, critérios de avaliacdo e
orientacfGes didaticas, para subsidia-lo (professor) na criacdo de um
planejamento de trabalho eficiente para o desenvolvimento de uma
pratica educativa coerente com seus objetivos mais amplos (Brasil,
1997, v. 8, p.15).

Refletir sobre Etica significa questionar questdes como liberdade de escolha,

justica, solidariedade, respeito mutuo, dialogo, ou seja, questionar a conduta das

pessoas:

A ética interroga sobre a legitimidade de praticas e valores
consagrados pela tradicdo e pelo costume. Abrange tanto a critica
das relactes entre 0os grupos, dos grupos nas instituicdes e perante
elas, quanto a dimenséo das acdes pessoais. Trata-se portanto de
discutir o sentido ético da convivéncia humana nas suas relagfes
com varias dimensdes da vida social: o ambiente, a cultura, a
sexualidade e a saude (Brasil, 1997, v. 8, p.25).

Nos livros didaticos, a questdo ética parametriza varias escolhas dos

autores e orientacdes da obra, uma vez que é um dos critérios de avaliacdo e possui

poder de excluséo da colecdo do Guia PNLD/2004 (preconceito, incitacdo ao uso de

drogas, propagandas). Nos LDs, entretanto, questdes que remetem a um julgamento

ético podem aparecer na propria formulacado de problemas ou na orientacdo de sua

solucéao:

Leia

Um lindo pao dove Mas  um Asolugac é cortar  mew me
su, s dois yue €m fome Co tade para cada um!
mo lacer justicas

(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.1, p.201 - aluno)
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eMeio Ambiente

A questdo ambiental no curriculo escolar vem sendo trabalhada como
“conteudo” no Programa de Ciéncias. Sua abordagem, como tema transversal de
abordagem interdisciplinar, porém, tem como objetivo ndo so informar, mas formar
no aluno uma consciéncia ecoldgica de preservacdo ambiental e combate a

depredacéao das riquezas naturais do planeta:

Em 1500, na época do descobrimento do Brasil, a mata Atl4ntica,
que aparece em verde NO mapa, ocupava uma drea de 1000000 km?.

Mata Ajlinﬁu: r.in do desmatamento

Cobertura original 1HE0-1250 ]

B Mata Andntics

Fonie: Atapinda da Afas nacrena do Brasl, [HGE, 1992

Dessa data aré hoje, ela vem sofrendo um processo de destruicio, com a
extingio de numerosas espécies de animais e, vegetais.

Hoje, @ drea ainda existente da mata Addntica estd reduzida a
aproximadamenic 5% do que era em 1500.

* Responda e depois converse com seus colegas sobre as respostas.

b) Qual é, atualmente, a irea aproximada da mata Atlintica?
Aproximadamente 50 000 km?2 (5% de 1000000)

¢) Que medidas devem ser tomadas para evitar a sua destruigio total?
Resposta pessoal (por exemplo, o reflorestamento)

d) Em que ano foram comemorados os 500 anos do descobrimento
do Brasil? 2% Justifique: 1599 + 500 = 2000 159

(Dante, 2003, v.4, p.159 — aluno)
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E Dependendo de sua natureza, o lixo pode ter vérios destinos: ir
para o aterro sanitario (ser enterrado), produzir adubo, ser
incinerado (por exemplo, o lixo hospitalar) ou ser reciclado, isto é,
reaproveitado.

Em uma cidade foram coletadas, em um més, 180 toneladas de lixo
reciclavel, nas seguintes quantidades:

metal:
% da quantidade de plastico

. =, Vidro:
= plastico: o dobro da quantidade
/ 3 da quantidade de papel de metal

5

® Calcule e responda:

a) Quantas toneladas de cada material foram coletadas?

papel: - de 180 = 90 t

pléstico:%de90=54t vidro: 2 x 12 = 24 t

b) Que fragio indica a quantidade de metal em relagdo A de vidro?

Se a quantidade de vidro é o dobro da de metal, entdo a de metal & % da de vidro, ou seja, 12 = % de 24.

¢ Vocé sabe como é feita a coleta de lixo reciclavel? Em sua cidade ha
algum local onde ¢la ¢ feita? Converse sobre isso com os colegas.

!. ... existe um simbolo para indicar que o “
material & reciclavel? Veja qual é; '.}
158 S Jaaie

(Dante, 2003, v.4, p.158 — aluno)
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eSaude

A Saude, tratada como tema transversal, se expressa como um cuidado que
o educando deve ter consigo e com 0s outros. As relacdes fisicas, culturais e sociais
de um individuo formam uma educacdo para a saude. A escola deve ocupar-se
dessas relagdes formando cidadaos para a promocao de uma vida saudavel.

Mas a explicitagdo da educagdo para a Saude como tema do
curriculo eleva a escola ao papel de formadora de protagonistas — e
ndo pacientes — capazes de valorizar a saude, discernir e participar
de decisbes relativas a saude individual e coletiva. Portanto, a
formacdo do aluno para o exercicio da cidadania compreende a
motivacdo e a capacitacdo para o autocuidado, assim como a
compreensdo da saude como direito e responsabilidade pessoal e
social (Brasil, 1997, v. 8, p.28).

Essa preocupacédo revela-se em atividades que convocam o0 aluno a uma reflexao

sob essa perspectiva, lancando mé&o de um aporte conferido pelo conhecimento

E Lucianc langow ao ar 1O vezes uma moeda de RS 0,01
Assimale 4 probabilidade de sair com a e -ﬁl violtada para cinia

matematico:

40 2 60 3
a} 100 b 5 <) 100 on 5
20 1 40
b o0 o4 5 * d) <6 ou

Faga essc experimento com um colega e confira sua resposta.

ﬁ SO PRA CONVERSAR

Convarse com seu colega:

* Sg uma pessoa alimentarse corretaments, a probabilidade de ela ter uma
vida saudével & maior ou menor? Por qué?

* Se alguém atravessar a rua com atencao, a probabilidade de sofrer um
acidenta & maior ou menor? Por qué?

Probabilidade e porcentagem
Voct ji sabe que:

A probabilidade ¢ indicada A fracio pode ser indicada
P
por uma fracio por Uma porcentagem,

Desse modo, podemos indicar uma probabilidade em porcentagem.

(Dante, 2003, v.4, p.164 — aluno)
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ePluralidade Cultural (vida em comunidade, respeito as diferencas)

Os esforcos de acolher e valorizar diferentes manifestacbes culturais
dirigem olhares também para praticas culturais localizadas que servirdo de
“contexto” para a abordagem de alguns contetdos matematicos.

Rica de significacdo para o0 processo de ensino-aprendizagem, a
mobilizacdo do conhecimento do mundo do aluno faz com que este possa identificar
também na Matematica um espaco e uma oportunidade de compreensao desse
mundo.

Este tema [pluralidade cultural] propde uma concepcéo da sociedade
brasileira que busca explicitar a diversidade étnica e cultural que a
compde, compreender suas relacdes, marcadas por desigualdades
socioecondmicas, e apontar transformagfes necessarias. Considerar
a diversidade ndo significa negar a existéncia de caracteristicas
comuns, nem a possibilidade de constituirmos uma nagcéo, ou mesmo
a existéncia de uma dimensao universal do ser humano. Pluralidade
Cultural quer dizer a afirmacdo da diversidade como traco
fundamental na construcdo de uma identidade nacional que se pbe e
repbe permanentemente, e o fato de que a humanidade de todos se
manifesta em formas concretas e diversas de ser humano. (Brasil,
1997, v.10, p.19)

Conclamando os professores a respeitarem o passado cultural e a realidade
social dos alunos e ainda aproveita-los para atribuir mais significado ao
conhecimento matematico. D’Ambrdésio (1990) observa que esse respeito confere ao
aluno “uma certa dignidade cultural ao ver suas origens culturais sendo aceitas por
seu mestre e, desse modo, saber que esse respeito estende também a sua familia e
a sua cultura”.

Os livros didaticos, conforme orientacdo do Guia PNLD/2004, ndo devem
privilegiar uma certa cultura ou regido brasileira em detrimento de outras. Mas é
desejavel que contemplem ou se refiram a manifestagcfes culturais diversas, o que &
feito, em geral, com comentarios sobre festas brasileiras ou sua utilizagdo como

cenario para atividades:
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Pagina 21: E uma oportunidade para conversar com as criangas
sobre festas da regido em que vivem. A festa retratada na pagina é
tipica do interior da regido Sudeste. (PCN — Pluralidade Cultural).
(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.1, p.34)

QUATRO, CINCO

Obal! E festa na roga!
Vamos todos ja brincar.
() sanfoneiro toca-toca.
Todos rodam sem cansar.

Mas...

Quando a musica pdra,

o corre-corre é geral.

Todo mundo quer sentar.
Quem serd que vai sobrar?

CONVERSANDO SE APRENDE

®m Quem conhece a brincadeira das cadeiras?
m No desenho, quantos correm em volta das cadeiras?
m Conte as cadeiras. Quantas s3o? i

m O que vai acontecer quando a mdsica parar?

(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.1, p.21 — aluno)

eQOrientacdo Sexual

Sob o tema Orientagcdo Sexual, discutem-se questdes relacionadas aos
papéis sociais, aos direitos e a saude de homens e de mulheres, bem como a
prevencao de doencas sexualmente transmissiveis, como a AIDS.

A Orientacdo Sexual na escola deve ser entendida como um
processo de intervencdo pedagdgica que tem como objetivo
transmitir informac8es e problematizar questbes relacionadas a
sexualidade, incluindo posturas, crencas, tabus e valores a ela
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associados. Tal intervengdo ocorre em ambito coletivo,
diferenciando-se de um trabalho individual, de cunho
psicoterapéutico e enfocando as dimensdes socioldgica, psicolégica
e fisiologica da sexualidade. Diferencia-se também da educacgéo
realizada pela familia, pois possibilita a discussdo de diferentes
pontos de vista associados a sexualidade, sem a imposicao de
determinados valores sobre outros (Brasil, 1997, p.28).

As discussbes contempladas pelas cole¢Bes analisadas, que pudemos relacionar a
esse tema, referem-se as condi¢des de vida e aos papéis sociais conquistados pelas

mulheres nas Ultimas décadas:

MATEMATICA E TRABALHO FEMININO =

1, Voocé sabia? Antigamente, 40 ou 50 anos atrds, as mulheres s6 trabalhavam cuidan- ¢memis |
do da casa. Poucas mulheres tinham emprego e recebiam saldrios e, por isso, *Pfeser
diziam que as mulheres n3o precisavam estudar. Hoje essa situacdo estd mudada. 7™

Veja os gréaficos: il

TRABALHADORES DO MUNDO TRABALHADORES DO MUNDO
EM 1950 EM 1998

. HOMENS . MULHERES

I‘Fonta: Revista Veja, ed. 1 635, 25/2/98.
* Responda:

a) Em 1950, quantos por cento dos trabalhadores eram mulheres? Seriam 10%?
Ou seriam 5%? 5%

b) Em 1998, quantos por cento dos trabalhadores sdo mulheres? 35%

¢) Em 1998, quantos por cento dos trabalhadores sdo homens? 65%

Atualmente, as mulheres exercem quase todas as profissdes. Algumas sdo até pilo-
tos de grandes jatos! Em algumas profissdes as mulheres sdo maioria. Por exemplo,
65% dos dentistas do estado de Sdo Paulo sio mulheres. .

* Responda:
a) O estado de Sdo Paulo tem aproximadamente 50 000 dentistas. Quantas 530
as mulheres dentistas? 32 soo

b) V?,ff conhece outra profissdo em que as mulheres s3o maioria? Exemplos: magistério,
enfermagem.

Imagine um casaf em que o marido e a mulher trabalhem fora de casa. Vocé acha
justo que, depois de um dia de trabalho, a mulher ainda tenha que limpar a casa e
fazer a comida? Qual seria a solugdo para esse problema? Resposta de acordo com o aluno.

(Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.4, p.175 - aluno)
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Finalmente, cabe observar que a abordagem dos Temas Transversais

revela-se como instancia de contextualizacdo, na medida em que permite ao aluno

apreender uma moralidade inerente a producdo e a utilizacdo do conhecimento, o

que |he faculta estabelecer outras possibilidades de constituicdo de significado para

o conhecimento e sentido para sua aprendizagem. Analisando o comprometimento

da educacédo com a formacéao de cidadao, D’Ambrésio (1996, p.13) afirma:

Ha efetivamente uma moralidade associada ao conhecimento e em
particular ao conhecimento matematico. Por que educacdo e
educacdo matemética e o proprio fazer matematico se né&o
percebermos como nossa pratica pode ajudar a construir uma
humanidade ancorada em respeito, solidariedade e cooperacdo?

A paz total depende essencialmente de cada individuo conhecer-se e
integrar-se na sua sociedade, na humanidade, na natureza e no
cosmos. Ao longo da existéncia de cada um de nos pode-se
aprender matematica, mas nao se pode perder o conhecimento de si
proprio e criar barreiras entre individuos e a sociedade, e gerar
hébitos de desconfianca do outro, de descrenga na sociedade, de
desrespeito e de ignorancia pela humanidade que é uma s0, pela
natureza que € comum a todos e pelo universo como um todo.

Analisando, também, a relacdo educacao/formacao de um cidadéo, Fonseca (1995,

p.49) pondera:

De mais a mais, o que se pretende agora ndo € a formacdo de um
“individuo disciplinado” ou de um individuo inteligente, mas de um
“cidadao”, ciente dos seus deveres e gue reivindique e defenda seus
direitos, motor de sua propria transformacéo e sujeito da Historia.
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3.2 — Contextualizacao Histérica (da Matematica)

A contextualizacdo historica a que estamos nos referindo neste
trabalho é a que envolve a histéria da Matematica, destacando o como, 0 porqué ou
0 por quem um determinado conteudo matemético foi criado ou, ainda, a evolucao e
as mudancas dos conceitos e procedimentos matematicos de acordo com as
necessidades dos povos.

A contextualizag&o historica nos livros didaticos da amostra aparece, na
maioria das vezes, na forma de textos que podem levar o aluno a posicionar o
conhecimento matematico no espaco e no tempo, apresentando a contribuicdo de
varios povos para constituir o que chamamos de Matemética e revelando a
contribuicdo dessa disciplina para o desenvolvimento desses povos.

As referéncias a histéria da Matemética nos LDs sdo, em sua maioria,
veiculadas por textos que surgem como introducéo aos capitulos ou abordagens, ou
como comentarios ao longo ou no final do trabalho.

Algumas vezes, pequenos trechos tém uma funcdo mais informativa, mas
nao se desdobram numa discussdo que possa revelar o processo de producéo do
conhecimento por nao permitrem ao aluno vivenciar ou acompanhar o
estabelecimento da demanda que 0 gerou e 0 processo de seu desenvolvimento.
Ficam, pois, no nivel da “curiosidade”, o que nado deixa de ter seu valor didatico
como forma de despertar o interesse do leitor, ainda que, pouco revele do

significado propriamente matematico do conceito abordado.
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3.2.1 — Contextualizacao historica como “curiosidade”

Analisando as situacfes de contextualizacdo histérica da Matematica dos
livros didaticos selecionados, reconhecemos, em algumas delas, seu carater de
“curiosidade”. Afinal, essa € uma caracteristica da prépria histéria do conhecimento,
seja ele matematico ou ndo. Sarquis (1999, p.08) ja afirma isso ao longo dos textos
do MP, quando declara que “a histéria do conhecimento esta repleta de situacoes
curiosas, intrigantes”. A apresentacdo dessas situacfes ndo raro evidencia a acéo
de personagens individuais, uma vez que enfatizam “contextos em que pessoas
ousadas conseguiram desenvolver idéias inovadoras.”(p.08).

Outras vezes, essas situacdes referem-se a producdo de outros povos ou
sociedades e parecem estar ali como uma contribuigdo para que o aluno possa, por
meio da histéria, “compreender como a evolucdo do conhecimento é lenta,
permanente, exige esfor¢co e conta com a contribuicdo de véarios povos.” (Sarquis,
1999, p.16).

As “curiosidades” da historia da Matematica, especialmente nos capitulos
em que os livros abordam as fracdes, as vezes, aparecem em secfes especiais do
tipo “Vocé sabia que...”. Esse titulo da se¢do pode sugerir, no entanto, que ndo era e
nem € preciso saber o que vai ser dito. Os textos dessas sec¢des sdo, geralmente,
pequenos e ndo trazem maiores justificativas ou explicagcbes mais detalhadas do

assunto tratado; apresentam-se apenas como uma informacgéo a mais:
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=
L:“M ... 05 antigos egipcios consideravam fragoes

54&5., somente aquelas que tivessem numerador igual a 1, ou seja,
1 1 1 1 1 | ete.?

%ub.... T' 3-* ' —t:— i 5 ; _'.-ﬁ_

(Dante, 2003, v.4, p.124 — aluno)

Voce
... a teona das probabilidades iniciou-se a partir da analise dos
jogos de azar (dados, baralho, etc.), cerca de 400 anos atras?

(Dante, 2003, v.4, p.163 — aluno)

E de se notar que os trechos acima se encontram localizados no final das

paginas (p.124 e 163 — do aluno).

3.2.2 - Contextualizac&o historica como reconstrucdo do conhecimento matematico

Muitos autores defendem que, considerando a Matematica como elemento
da cultura humana, devemos cuidar para que “os caminhos evolutivos de seu
desenvolvimento natural” (Hsiang & Hsiang, 1994) tenham lugar de destaque na
abordagem dos conteudos matematicos, pois € a compreensdo desses caminhos
que confere significado ao conhecimento.

Miguel (2002, p.192) destaca que a questdo basica na adocdo de uma

metodologia de trabalho pedagdgico, nessa perspectiva, diz respeito
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aos tipos de vinculo que se poderiam estabelecer no plano da
producao cultural, entre o passado e o presente, no que se refere,
especificamente, as relacbes que se pode estabelecer entre
producdo cultural da humanidade no passado (filogénese) e a
construcdo do conhecimento, no plano individual, no presente
(ontogénese).

Os autores da amostra pesquisada parecem acreditar na contribuicdo de
uma abordagem permeada pela histéria da Matematica, ndo s6 como uma
curiosidade, mas igualmente como uma oportunidade de “reconstrucdo” do processo

de producéo do conhecimento:

Nas experiéncias vividas, descobrimos necessidades variadas de
conhecimento. Nossa curiosidade freqluentemente é despertada,
procuramos entender o presente, projetamos o futuro para nés e
para 0 nosso grupo social. Por isso essas experiéncias constituem
fonte importante para construcédo de significados.

O significado é obtido nesse dialogo, quando o professor estabelece
junto com a turma as questbes importantes, relativas aos
conhecimentos reconhecidos como necessarios para a compreensao

dos temas envolvidos (Sarquis, 1999, p.09).

A Matematica vista como uma maneira de pensar, como um
processo em permanente evolucdo (ndo sendo algo pronto e
acabado que apenas deve ser estudado) permite, dinamicamente,
por parte do aluno, a construcdo e a apropriacdo do conhecimento.
Permite também vé-la no contexto histérico e sociocultural em que
ela foi desenvolvida e continua se desenvolvendo.” (Dante, 2003, v.1,

p.9)

Mais uma vez, a realizagdo desse tipo de abordagem, apenas com o0s
recursos do LD, parece limitada, motivo pelo qual os autores recorrem as
recomendacdes do MP n&o apenas para sugerir atividades, mas também para fazer
dele uma instancia de formacao docente. O texto que se segue, extraido de um MP
traz, nessa linha, além de uma abordagem histérica da criacdo das fracdes e dos
nameros decimais, uma discussdo da opcao didatica no trabalho pedagogico que

propde para esses contetudos no LD:
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FRACOES E DECIMAIS

UM POUCO DE HISTORIA

As fragdes foram criadas hd milhares de anos, no Antigo Egito, no tempo dos farads e das pirami-
des. Serviam, entre outras coisas, para expressar medidas. Por exemplo, se um muro tem mais de
2 metros e menos de 3 metros de comprimento, para expressar seu comprimento exato podemos usar
uma fragdo. Ele pode ter, digamos, 2 metros mais 3/4 de metro de comprimento ou, usando nimeros
mistos, 2 3/4 metros.

No entanto, atualmente, ninguém expressaria esse comprimento usando fragdes. No exemplo que
vimos, como 3/4 é igual a 0,75, diriamos que o comprimento do muro é 2,75 metros.

Os nGmeros decimais foram inventados hd cerca de 500 anos, justamente para expressar medidas
no lugar das fragdes, porque é mais facil operar com decimais do que com fragdes. Também & mais
facil comparar decimais do que comparar fragdes. Pelo que vemos a nossa volta, a invencio dos
decimais foi bem-sucedida. Os nimeros decimais com virgula vém substituindo as fracGes em quase
todas as aplicagGes. No dia-a-dia, estas s6 aparecem constantemente nas receitas de culindria, nas
quais se usam medidas como 1/2 colher ou 3/4 de xicara.

O TRABALHO COM FRACOES

As consideragdes anteriores sdo importantes para o ensino da Matemética. Elas mostram que deve-
mos primeiro realgar o trabalho com nimeros decimais, mais importantes no dia-a-dia, em vez do
trabalho com fragdes, que s6 serdo essenciais na Matemética do ensino médio.

Optamos assim por explorar principalmente o conceito de fragio nos volumes de 32 e 44 séries,
deixando boa parte do trabalho com operagdes, bem como as vérias dificuldades técnicas das fragdes,
para alunos mais maduros de 52 ou 62 séries. O contelido abordado é aquele acessivel ao aluno da
faixa etdria; o tempo economizado € dtil para abordar temas mais relevantes socialmente, como, por
exemplo, estatistica.

(Imenes, Jakubo e Lellis, 1999, v.3, p.37 a 40)

Em outra colegdo, um texto de teor semelhante & apresentado no livro do
aluno, dessa vez ndo mais justificando a “transgressao” da cronologia em nome do
uso social dos decimais, mas localizando a criacdo dos decimais numa linha de
evolucdo das representacdes dos numeros racionais em resposta as necessidades

de sociedades:
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FRACOES E DECIMAIS TEM HISTORIA
0

Em algumas situagdes do dia-a-

@bﬂﬁﬂ DA TARA ENTENDER. )’ dia, é mais adequado usar fragtes;

*. em outras, numeros decimais.

G

EU ANCTE|
A MISTURA

—

»: Nesta unidade, vocé vai comparar fracées
. € numeros decimais e ficar sabendo como
:, ambos surgiram na Historia.

...................................

(Sarquis, 1999, v.3, p.144- aluno)

Fracoes e numeros decimais surgiram

. para resolver problemas praticos ligados

. aidéia de medir e escrever quantidades
 menores que um inteiro. Conhe¢a um
pouco da histéria dessas duas invengdes.

(Sarquis, 1999, v.3, p.148- aluno)
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UMA HISTORIA DE DUAS INVENCOES

No tempo das cavernas, os seres humanos n2o escreviam
fragdes. Mas certamente conheciam a divisZo de um inteiro em

partes. Quando uma tribo cagava um grande animal, por exemplo,
ele era dividido entre seus membros.

Registros histoéricos mostram que, 3000 Fique sabendo:
anos antes do nascimento de Cristo, sumérios — a.C. duérdizsr
e egipcios j4 se preocupavam em escrever e e e
fragBes. Em um papiro egfpcio, produzido em & d.C.oquer dizer |

p , 5 i5de Cristal.
1650 a.C., esta descrita a forma de dividir 1 et it

pgio entre 10 homens. Em seguida, a divis#io de 2 p3es para 10
hotmens, de 3 pzies para 10 homens, € assim por diante, até a
divisZio de 9 pZes para 10 homens.-O “auteor” escreveu um “livro™
para explicar como calcular e escrever as fragdes que aparecem
naquelas divisdes.

Foram os hindus, criadores do nosso sistema de numerag3o,
que inventaram a escrita das fragdes com uma barra inclinada:
2. 175, 1/4 ... leso aconteceu mais de 500 anos d.C. Os arabes,

por sua vez, mudaram a posigéio da barra nas fracses: 1., 1 2

g

CIVILIZACOES NA LINHA DO TEMPO
a. C. . d. C.

lrr

;]
;

1 ! »
'I""I""I"' ||-|||vI||||||\Il[Yr

Il
1500 . o 1

g

., Egipicios
Sumerios e Babilonicos

Arabes
As tragdes que indicam divisZio em 10 partes, chamadas
P ——
tragoes gﬂi,,{-;;;r1.-!(_1:§,( 1_£_{5; fu) foram estudadas com

interesse sopedial poivs malcmaticos daquela época. E & provavel
que os nlmeros decimais tenham surgido a partir desses estudos.

149

(Sarquis, 1999, v.3, p.149 - aluno)

56 82 anos depois da descoberta do Brasil é que os nimeros
decimais passaram a ser utilizados pelos paises da Europa. O
quadro abaixo mostra a evoluggo das formas inventadas para a
escrita de nimeros decimais:

: . —_—
. pais de 1
I | inventor origem

1582 Simon Stévin Bélgica 16(0)2(1)3(2)
1592 Jost Biirgir Suica 1623 '
1592 | Magini Italia 16.23
1600 Wilbord Snellius Holanda 16,23

O uso dos nimeros decimais ampliou-se com o aperfeicoamento
dos instrumentos de medida. Fara escrever medidas de
comprimento, de massa, de volume, de temperatura, cada vez
mais exatas e menores, 0s estudiosos precisaram com ﬁ"eqijé‘ncia
de langar m3o dos nlmeros decimais.

(Sarquis, 1999, v.3, p.150 - aluno)
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Entretanto, 0 mesmo autor também prepara o professor para a abordagem
das relacbes (matematicas e historicas) entre fracdes e decimais, explicando e
justificando a referéncia e 0 apoio na perspectiva historica:

Tratamos de fracbes e decimais inicialmente como representacdes
de dizimas a partir de divisdes exatas do inteiro. [...] Tratamos, ainda,
da correspondéncia entre algumas fracdes e numeros decimais, e
sua representacdo na reta numeérica. Apresentamos informacfes
sobre o surgimento histérico das fracbes e dos decimais (Sarquis,
1999, v.3, p.6).

A histéria dos sistemas de medida constitui outro exemplo nesse
campo e merece destaque porgque evidencia como as relacbes
comerciais entre os diversos povos foram criando a necessidade de
unificar as medidas. Esse tema surge de forma integrada as
atividades relacionadas aos conceitos e a habilidade de medir
(Sarquis, 1999, p.10).

Estudando o processo de producdo do conhecimento, mesmo de
maneira incompleta, descobrimos as motivacbes envolvidas na
construcdo dos conceitos e os esforcos empreendidos para
demonstrar teorias. Podemos descobrir idéias que representam
rupturas (Sarquis, 1999, p.16).

A historia fornece elementos preciosos para se compreender a nossa
atualidade. Hoje em dia, utilizamos unidades de medida a todo
tempo. A compreensdo do uso social de medida alarga-se quando

conhecemos seus processos de evolugdo até sua forma atual
(Sarquis, 1999, v.4, p.35).

Além da contribuicdo da historia para a compreensdo de determinados
conteudos matematicos, é importante destacar o desejo dos autores em revelar o

carater historico da producéo do edificio matematico, como corpo de conhecimento:

Com essa unidade, queremos salientar o carater historico da
construcdo do conhecimento. A histéria da medida do tempo
exemplifica como alguns conceitos permanecem durante séculos,
enquanto outros evoluem a medida que surgem as necessidades
(Sarquis, 1999, v.3, p.27).
Mais do que isso, a abordagem historica é, ainda, concebida como uma
estratégia para a compreensdo do modo de conhecer da humanidade e de sua

situacao atual:
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A histéria também fornece indicadores da provisoriedade do que
julgamos conhecer hoje. E importante, para aquisicdo de autonomia,
a compreensdo de que vivemos em uma sociedade historicamente
constituida e que pode ser modificada por nossa acéo.
Evidentemente, essa percepcdo tem de surgir das nossas préprias
experiéncias de vida. Mas o0 conhecimento, especialmente o
conhecimento histérico, pode enriquecer a compreensdo dos
movimentos que conduziram a humanidade para a situagcdo atual
(Sarquis, 1999, v.4, p.35).

3.3 — Contextualizacgédo Interna a Disciplina Matemat ica

Neste estudo, a contextualizagdo interna a Matematica compreende o0s
esforcos de contextualizacdo para atribuicAo de significado aos conceitos e
procedimentos que se pretende trabalhar por meio de articulacdes com outras areas
da Matematica; com conhecimentos matematicos que ja foram abordados; ou, ainda,
com diferentes representacdes matematicas que podem envolver uma mesma idéia.
A relevancia dessas articulacdes no processo de ensino-aprendizagem reflete-se na
sua adogdo como critério de avaliagdo no PNLD/2004, entre os “aspectos tedrico-
metodologicos” a serem considerados. Analisando a ficha de avaliacdo que subsidia
a elaboracédo dos relatérios do Guia (2003, p.41), vemos que aos avaliadores sao

propostos varios itens relativos a essas articulagoes:
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Ficha de
Avaliagao
Matematica

Codigo do Livro:

Codigo da Colegio:

Ciodigo do Parecerista:

Conceito:

ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Contetddo matematico Sim | Nao

O LD apresenta adequadarmente os conhecimentos relativos a
nameros e operagdes; geometria, grandezas e medidas; trafamento
da informacgao, quanto a:

a) selegao

b} distribuigdo ao longo da colecio

c) distribuicao interna em cada livro

d) articulagao entre os conteddos numeros e operagdes, geometria,
grandezas e medidas e fratamento da informagao

O LD desenvolve adequadamente os conhecimentos relativos a
numeros e oparagdes; geometria;, grandezas e medidas; tratamento
da informagdo, quanto a:

a) articulag8o entre o conhecimento nove e o ja abordado

) diversidade de enfoques

c) diversidade de representacies matematicas {lingua materna,
linguagem simbdlica, desenhos, graficos, tabelas, diagramas,
icones atc.)

d) atticulagdo das diferentes representagbes malemalicas
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Nossa opcéo em focalizar a abordagem das fracdes, permite-nos, mais uma
vez, de modo privilegiado, analisar essas estratégias de contextualizacdo. Com
efeito, David e Fonseca (1997), retomando discussfes desenvolvidas por Behr et. al.
(1983, p.55), destacam a “variedade de perspectivas envolvidas na abordagem
desses numeros [0s racionais]” como um fator ndo apenas de sua dificuldade, mas
também de sua importancia na formagdo matematica dos alunos da escola basica.

O destaque dado as articulacdes internas a Matematica sugere uma aposta
na sua contribuicdo como um recurso para a atribuicdo de significado ao contetudo
matematico. Por esse motivo, foram por nds consideradas estratégias de

contextualizacao.

3.3.1 — Articulagéo entre as diversas areas da Matematica

De um modo geral, as propostas curriculares para o0 Ensino Fundamental
ainda se apresentam dividindo os conteudos em disciplinas e em areas da propria
disciplina. Na Matematica, ndo costuma ser diferente: os programas, com
frequéncia, distribuem o0s conteldos matematicos em areas como: NUmeros,
Geometria, Medidas e Tratamento da Informacéo (cf. Brasil, 1997). Entretanto, ha,
na avaliacdo do PNLD, uma recomendacédo explicita de que se articulem tais areas.
Esse esforco de articulacdo foi observado nos livros didaticos analisados, o que €,
inclusive, destacado pelos termos iluminados das respectivas resenhas do Guia
PNLD/2004.

Essa articulacdo ndo é casual. Os autores das cole¢cOes analisadas declaram
realizad-las no texto dos manuais do professor e, algumas vezes, enfatizam sua

importancia na formacgao de um sujeito mais consciente, um cidadao:
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Nossa proposta permite manter esses vinculos entre os diversos
niveis de ensino e entre 0s ramos na Matematica, porque lidamos
com conceitos basicos que se aplicam a situa¢des variadas (Sarquis,
1999, p.21).

Na formacéo do cidadao, € preciso garantir a todos, em igualdade de
condi¢cbes, uma gama de conhecimentos matematicos essenciais a
vida em sociedade. Isso inclui a compreensdo e 0 uso das
informagBes numéricas e geométricas (indices, tabelas, graficos,
icones, percentuais, diagramas) usadas hoje em toda parte (Imenes;
Jakubo, Lellis, 1999, p.09).

Os conteudos devem ter relevancia social, propiciando
conhecimentos béasicos essenciais para qualquer cidadao (contar,
medir, calcular, resolver problemas, reconhecer férmulas,
compreender a idéia de probabilidade, saber tratar as informacoes,
etc). Precisam estar articulados entre si e conectados com outras
areas do conhecimento (Dante, 2003, p.9).

O ensino de Matematica de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental
deve levar o aluno a: [...] Integrar os varios eixos da Matemética
(numeros e operacdes, Geometria, grandezas e medidas, raciocinio
combinatorio, estatistica e probabilidade) entre si e com outras areas
do conhecimento (Dante, 2003, p.10).

Grande énfase foi dada ao eixo de grandezas e suas medidas, usado
como ‘ponte’ entre as grandezas geométricas (comprimento, area e
volume) e os numeros e também entre estes e outras grandezas
como massa, tempo, temperatura, etc. Em muitos momentos do livro

houve a integracdo entre Geometria, niumeros e medidas (Dante,
2003, p.7).

Nas abordagens das fracles, as articulacdes que foram mais encontradas
nas colecdes foram aquelas que estabelecem relacbes com a Geometria seguidas
daquelas que as relacionam ao ensino de Medidas.

As articulagdes com a Geometria realizam-se sobretudo em exercicios que
envolvem a divisdo de figuras geomeétricas ou exercicios que poderiam ser

identificados como traducéo da representacdo geomeétrica para a numerica e vice-

versa:
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tﬂ Escreva as fracoes que representam a parte colorida de cada circulo:

A TR 0 —
_ \‘. [’ %
. A
/ /

\_ 8 H'“-‘m%_d,

‘Ilu
J

ay

4+ Descubra e indique pelas letras: que pares de fracoes
representam quantidades coloridas iguais nos circulos?

(Sarquis, 1998, v.3, p.112)

2. Veja:

a) A parte amarela do retangulo é-—;—ou %de!e? —;;-
ulo tem 20 quadradinhos. Quanto é-%—de 20 quadradinhos?

b) Esse reting

4 guadradinhos

(Imenes, Jakubo, Lellis, 1999, v.3, p160)

a Pinte  parte indicada pela fragio
a) ) b) <)
2
3
4
8 6

(Dante, 2003, v.3, p.197)
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Observa-se, entretanto, que ha uma tentativa, por parte dos autores das
colecbes analisadas, de tentar diversificar as maneiras de tratar as fracoes
oferecendo aos alunos “situacdes-problema” que vao além do mero exercicio da
traducdo entre representacfes. Nessas situacdes, a representacdo geométrica
apresentada ou incentivada pelo livro didatico aparece como um recurso para
melhor compreensdo da situacdo para a busca de solugbes do problema. Nesse

sentido, essa articulacdo assume um carater mais funcional:

B CLASSIFICACAO FINAL

Quatro atletas disputaram 10 corridas em uma competicao de
atletismo na cidade de Brejinho. O desempenho foi medido por
pontos: uma chegada em primeiro lugar valeu 10 pontos; em
segundo lugar, 6 pontos; em terceiro lugar, 2 pontos; em quarto
lugar, 1 ponto. Os graficos mostram as posi¢des de chegada das
atletas nas 10 corridas:

12 LUGAR P T 29 LUGAR
Il Mara | Y I Mara !
B Livia I Livia
|_INina __INina
M Glicia B Glicia |

32 [UGAR 42 [UGAR
M Mara | B Mara
I Livia Livia
_ | Nina ._Nina |
m Glicia

slliss

+ Descubra a pontuagéo final e a classificagao das atletas.

(Sarquis, 1998, v.4, p.23)
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3, O tioy trouxe para os sobrinhos um chocolate diferente.
Ele ja vinha dividido em 10 partes iguais. " . N—
() tio disse:
_ Para vocés ndo brigarem, eu mesmo reparto o cho-
colate. Pego uma das 10 partes para mim e divido o
restante igualmente entre vocés trés.

a) Quantas partes tinha o chocolate? °
) Quantas partes o tio pegou para si? '
¢) Quantas partes cada sobrinho recebeu? 3
' d) Que fragdo do chocolate o tio pegou para si? 16 -
. e) Que fracdo do chocolate recebeu cada sobrinho? '1?'5

(Imenes, Jakubo, Lellis, 1999, v.4, p.95)

Observe a figura ao lado.
Lia comeu % (um tergo) da pizza.

Restaram -—%— (dois tergos) da pizza.

Veja como sdao representadas as partes pintadas
nestes outros exemplos:

(Dante, 2003, v.4, p.120)

Nos MPs, por sua vez, os autores também mencionam a articulacdo com a
Geometria como uma estratégia para a compreensao do proprio conceito de fragdes,
ao possibilitar o estabelecimento de relagBes entre idéias associadas ao namero
racional e suas representacoes:

A integracdo entre geometria e fracdes é feita através da reducdo de
figuras num papel quadriculado. [...] Aqui a fragdo funciona como um
operador, diminuindo a figura (Dante, 2003, v.3, p.45).

Pagina 147 Figuras geométricas divididas em 5 ou 10 partes facilitam
0 estabelecimento de relagdes entre fracdes e decimal (Sarquis,
1999, v.3, p.33).

A articulacdo entre diversos conteudos e as Medidas é destacada pelos
autores que assumem as possibilidades pedagodgicas dessa area da Matematica néo
apenas por sua aplicabilidade na vida pratica [*“Medir e contar sdo as operacdes cuja
realizacdo a vida de todos os dias exige com maior frequéncia” (Caraca, 2002,

p.29)], como também por sua contribuicdo para a atribuicdo de significado. Tal
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articulacdo permite compreender os desafios que motivaram a criacdo de um

determinado conceito, procedimento ou representacao [“... vé-se toda a influéncia

gue o ambiente da vida social exerce sobre a criacdo da Ciéncia.” (Caraca, 2002,

p.Xxiii)].

Mostramos, também, como fracdes e decimais podem
representar resultados de medidas. [...] (Sarquis, 1999, v.3,
p.07).

Trabalhamos medidas em varios pontos do livro, em geral de
forma integrada a outros conteudos relativos a numeros ou a
formas geométricas. [...] Medidas dao significado a Vvarios
conceitos matematicos (Imenes, Jakubo, Lellis, 1999, v.3,
p.39).

Medidas sdo constantemente empregadas no dia-a-dia. Isso
permite criar contextos de realidade para os mais diversos
problemas (Imenes, Jakubo, Lellis, 1999, v.3, p.39).

Nos LDs, as atividades que articulam as fragbes com as Medidas sao

“situacdes do cotidiano”, em que usamos ou poderiamos utilizar as fracoes:

A Este copo de liguidificador pode medir o =
volume de liquidos até 1 litro. Ele esta B
dividido em décimos de litro e em fragoes. -

Estas medidas foram realizadas com o copo:
~ 1 P 5 N 1
ool I 031 w¢ o8Bt =i

Escreva os valores das medidas em ordem crescente.

(Sarquis, 1999, v.3

, p.147)

Dona Gilda usou 2 de wima diizm

3 o
de vvos para fazer um bolo
Quantos ela usou? SWN )

JA sabemos. | 1 dhzia = 12 ovos
L

(Dante, 2003, v.3, p.1998)

112



Isso, entretanto, nem sempre € facil, pois cada vez mais utilizamos os nameros

decimais e ndo as fracdes para representar Medidas. Com isso, 0s autores langaréo

mao de situacbes hipotéticas, “simulacbes didaticas” ou episédios de “fantasia” na

articulacao entre fracdes e Medidas:

Fracoes e medidas

Elton esti fazendo medicdes. As vezes ele usa o clipe como
unidade para medir o lapis. Outras vezes ele usa o lapis para medir o clipe.

Medida do lapis: 4 clipes.

Agora ¢ sua vez. Complete:

A medida do clipe: 3.

A medida do pedago de barbante: 2 clipes, SSSSSSSSSSIS=
1

do pedago de barbante. =55

L=

Medida do clipe: - do Iapis.

(Dante, 2003, v.4, p.136)

1. Leia a historia

! DO RECTPIENTE ESTACY w
CE AGLIA, VOIL
NCRESCENTAR O TERCO

RESTAMNTE

DO RECIPIENTE

£ O RECIPIENTE CHEIO!
% EUMA FRACAO!

AGORA, 4 00

RECIFIEMTE |
STAC CHEIOR, A8

£ SIMI
A FRACAO 5
EICUAL A 1,

(Imenes, Jakubo, Lellis, 1999, v.4, p.185)
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FRACOES

g\ PAGINA, VOCE PRECISARA DE UMA RE@

1. A formiga est colocando placas no caminho que vai de sua casa até a casa do
namorado. Ainda serdo colocadas placas nos pontos A, B e C.

a) Quantos centimetros tem o caminha
todo? 16 cm

b) Quantos centimetros tdm > do ca-
minho? 6 cm

c) Qual é a placa do ponto A? %
d) E a do ponto B? 2
e) E ado ponto C? £

2. Em seu caderno, marque pontos A e B a 12 cm um do outro. Ligue os pontos. No

caminho de A até B coloque trés placas. Uma delas man:ando — do caminho, outra

marcando < e a dltima marcando 3

g ‘B B H

3. Quem vai de aviio de Natal até o Rio de Janeiro faz uma viagem de 2 550

quildmetros. Apads 1? da viagem, o avido desce em Salvador, Qual é a distancia de

Natal a Salvador? A distincia de Natal a Salvador & de 850 km.

(Imenes, Jakubo, Lellis, 1999, v.4, p.94)
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Outra possibilidade de articulacédo das fracdes dentro da prépria Matematica
realiza-se em atividades que envolvem o Tratamento da Informacéao, particularmente

aquelas em que dados de uma “parte” devem ser relacionados ao “total da amostra”:

B CLASSIFICACAO FINAL

Quatro atletas disputaram 10 corridas em uma competigao de
atletismo na cidade de Brejinho. O desempenho foi medido por
pontos: uma chegada em primeiro lugar valeu 10 pontos; em
segundo lugar, 6 pontos; em terceiro lugar, 2 pontos; em quarto
lugar, 1 ponto. Os graficos mostram as posicoes de chegada das
atletas nas 10 corridas:

12 LUGAR P e J 2?2 LUGAR
M Mara I,f"' Y W Mara
M Livia -' \ Wl Livia

..l  INina

B Glicia

| I Nina
M Glicia

32 LUGAR 42 LUGAR
B Mara M Mara
M Livia Livia
__INina . Nina
B Glicia | M Glicia |

+ Descubra a pontuacao final e a classificagao das atletas.

(Sarquis, 1998, v.4, p.23)
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DIVISOES REPRESENTADAS
L POR FRACOES

Nas situagcbes seguintes, vocé vai : ‘
desenhar e colorir retangulos em papel B
quadriculado para representar algumas L
divisdes. Escolha o tamanho adequado
para cada retangulo. Ao lado do :
desenho, faga uma legenda para explicar .
0 que as cores estao representando. Siga :
duas regras: ndo vale deixar quadrinhos
do retangulo sem colorir e ndo vale fazer
divisdes dentro de um quadrinho.

Um canal de televisao normalmente apresenta uma programacao
variada: desenhos, novelas, filmes, telejornais, esportes, etc.
© Procure em jornais a programagao completa de um canal de TV
para um dia. Agrupe os programas de acordo com 0s tipos. Depois,
represente os agrupamentos em um retangulo, usando cores
diferentes, conforme a quantidade de tempo que foi reservada para
cada tipo de programa.

@ Como voceé faria a divisao do tempo para a programagao de um
dia de um canal de TV? Represente a sua proposta de programagao
colorindo um retangulo.

H Durante a semana, vocé
desenvolve diferentes atividades:
vai a escola, dorme, faz as
atividades de casa, realiza
tarefas domésticas, diverte-se,
etc. Pense no tempo que vocé
dedica a cada atividade durante
a semana. Represente a
distribuicao do tempo em um
retdngulo, usando cores
diferentes.

(Sarquis, 2000, v.4, p.86)
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Nesse caso, mais uma vez, a representacdo geométrica da fracdo surge como um
aporte para a compreensao da situacao e revela seu potencial utilitario.

Deve-se destacar que a articulacdo entre as diversas areas da Matematica,
na abordagem das fracbes e dos numeros racionais, de uma maneira geral, é
oportunizada pela variedade de idéias associadas ao conceito de numero racional.
Com efeito, autores como David e Fonseca, 1997; Behr et al., 1983 e Kieren, 1981,
destacam n&o apenas a existéncia dessa diversidade, mas também a importancia de
se contempla-la na abordagem desse conteudo. Assim, as idéias de medida,
quociente indicado, razdo e operador, alimentam as relacées com a Geometria, com
as Medidas e com o Tratamento da Informacdo bem como outras abordagens dentro

do topico “Numero”.

3.3.2 - Articulacéo entre conhecimento matematico novo e o ja abordado

A articulacao entre o conhecimento novo e o ja abordado € defendida pelos
autores das colecfes analisadas que assumem uma organizacdo de sua obra numa

estruturacdo “em espiral’, que é bem avaliada pelo PNLD/2004:

[...] [os conteudos] séo distribuidos de forma equilibrada em cada
livro e na colecao (Brasil, 2003, p.48).

Os conteddos matematicos sdo desenvolvidos por meio de
atividades ricas e variadas e sua abordagem é feita em espiral, com
graus progressivos de aprofundamento e complexidade (Brasil, 2003,
p.50).

Em todos os volumes, os conteddos sdo articulados entre si, em
estagios progressivos de sistematizacdo (Brasil, 2003, p.54).

A abordagem dos assuntos se da em espiral, isto €, um mesmo tema
distribui-se ao longo de mais de uma série — as vezes das quatro
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séries -, sendo ampliado e aprofundado progressivamente em
sucessivas instancias da obra (Brasil, 2003, p.55).

Os proprios autores defendem essa organizacdo destacando nado se tratar
de uma mera repeticdo, e sim de articulagbes que apresentam evolucdo nos niveis
de complexidade ou diversidade de enfoques:

Alguns conceitos sdo explorados nos quatro volumes, em varias
atividades, com aumento gradativo do nivel de complexidade
(Sarquis, 1999, p.20).

Isso significa que os conteudos sdo apresentados uma primeira vez e
retomados adiante (algumas semanas ou paginas depois e, também,
nas seéries seguintes), sempre sob um novo enfoque (Imenes;
Jakubo, Lellis, 1999, p.09).

Avaliadores e autores ecoam a perspectiva dos estudos sobre a
aprendizagem, para as quais a articulacdo entre o conhecimento novo e o ja
abordado é um exercicio mental, realizado constantemente pelos alunos quando se
apresenta algo desconhecido. Zufiga (2001), ao se referir a importancia de se
respeitar o potencial matemético dos alunos sem subestima-los, reconhece que
estes ultimos freqientemente resolvem problemas buscando estabelecer relagdes

entre o ja conhecido e o novo. Os textos dos LDs, muitas vezes, recomendam,

explicitamente, que os alunos lancem méo desse recurso:

,: Relembrando: fragdes que indicam
. a mesma quantidade sao chamadas
. de fracdes equivalentes. Em uma
: fragdo, o namero que vem em cima,
s ou em primeiro lugar, € chamado de
: numerador e o numero que fica
. embaixo, ou em segundo lugar, &
- chamado de denominador.

NUMEROS
S DECINMAIS

Além das fracdes, os numeros decimais Iy
também sdo usados para representar
quantidades que nédo sao inteiras.

(Sarquis, 1999, v.4, p.93, 94)
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FRACOES DE FIGURAS ]

Vocé se lembra?

Dividindo uma figura em 6 partes .. & pintando 5 dessas partes, vm:é|

iguais... ... 5 .
g tem a fragdo F’ {cinco sextos) da
y

figura

(=[5

B.
3., 54 el -
> (um meio) = (I s = (trés fquintos)
0 91Yin9z 5 OmieRis O ‘iﬂ
ensgls 294
ok
5 '_‘ d um sexto
2 —— (dois tercos) TR {um quarto)
5. 0§ | H. q
¢ o . > |
Plgts "-.\ .
el [

T | | |

o (sete décimos)

(Imenes; Jakubo, Lellis, 1999, v.4, p.90)

Probabilidade e porcentagem
Voct ja sabe que:

A probabilidade ¢ indicada A fragio pode ser indicada
por uma fragao. por uma porcentagem,

Desse modo, podemos indicar uma probabilidade em porcentagem.

Retirando uma bola sem olhar:

Probabilidade de
retirar bola azul-—= 5 em 10 ou

Probabilidade de
retirar bola verde—> 4 em 10 ou

(Dante, 2003, v.4, p.164)
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Outra estratégia, utilizada nos LDs, é lancar uma idéia matematica de
maneira informal bem antes de aborda-la sistematicamente, para tentar familiarizar o
aluno, com essa idéia, dando maior tranquilidade para essa abordagem futuramente:

A leitura do gréafico deve levar em conta a quantidade total de pastéis
e a fracdo do disco que cada cor ocupa. [...] Essas fracbes devem
ser tratadas oralmente, nesse momento, e a leitura do grafico pode

colaborar com o estudo de fragbes a ser realizado mais adiante
(Sarquis, 1999, v.3, p.12).

No trabalho com fracbes e numeros decimais, retoma-se essa
conversa; com destaque para a representacdo de dizimas obtidas a
partir de divisdes exatas da unidade (Sarquis, 1999, p.20).

A articulagdo com conhecimentos ja abordados aparece, ainda, como uma
estratégia para compor metodologicamente uma seqiéncia historica (preservando a
cronologia) de um conceito matematico ao longo de toda a colec¢éo, valorizando o
aspecto cultural e histérico da producdo matematica e sua relevancia para a

atribuicdo de significado ao conhecimento pelo aluno:

A abordagem histérica surge quando estamos tratando dos
algarismos no primeiro volume. [...] Retomamos o0 assunto em outros
volumes, compondo o quadro historico aos poucos, até apresentar
informacdes sobre unidades de medida diferentes e a criagdo de um
sistema universal de medidas, decidida em conjunto por
representantes de quase todos os paises. (...) Com isso, queremos
mostrar que todo conhecimento tem uma razao de ser e que sua
importancia modifica-se de uma época para outra, de um povo para
outro (Sarquis, 1999, p.17).

3.3.3 — Articulagao entre diferentes representagdes

Como producao cultural, idéias matematicas foram gerando representacdes
diversas em resposta as diferentes necessidades das sociedades e dos momentos
historicos. “Como se V€, as rela¢des do individuo para com o Estado, com base na
propriedade, impuseram cedo [...] a necessidade da expressdo numeérica da
medicdo...” (Caraca, 2002, p.32).
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Esse esforco de criacdo de representacbes € constituinte do proprio

conhecimento matematico, sendo, portanto, fundamental contempla-lo em seu

ensino:

E fundamental que o educador estimule e dé espaco a diferentes
formas de representacdo e que situacbes em que 0s conceitos
estejam inseridos sejam discutidas em sala de aula e comparadas
pelos alunos. As representacgfes utilizadas pelas criancas devem ser
analisadas, pois refletem sua compreensdo do conceito que esta
sendo trabalhado e favorecem a construcdo de novas interpretacdes
(Selva, 1998, p.117).

Os numeros racionais podem ser representados como fracbes, nameros

decimais, porcentagens, indices de frequéncia de probabilidades e quociente

indicado. Todas essas representagdes sdo utilizadas nas cole¢cbes analisadas como

facilitadoras no ensino das fracdes, e/ou, ao contrario, aproveitando uma certa

intimidade com as fra¢des para atribuicdo de significado as outras representacoes.

Certamente, pela grande utilizagdo social dos numeros decimais, e, também,

supondo um certo estranhamento do professor com a énfase conferida a esses

nameros, em detrimento de um aprofundamento na abordagem das fracfes, a

representacdo dos numeros decimais € a mais mencionada nos manuais do

professor nas colecdes analisadas, justificando a relacdo que estabelecem, no livro

do aluno, entre os numeros decimais e as fracdes:

Pensamos em abordar fracbes e decimais pelos conceitos que séo
comuns as duas representacbes. Os conceitos de fracdo e de
namero decimal pressupdem divises da unidade em partes iguais
(Sarquis, 1999, v.3,p.18).

Pégina 80 - A representacdo de uma divisdo em partes iguais pode
ser feita através de fracbes ou de numeros decimais. Optamos por
mostrar essas duas representacées ao mesmo tempo (Sarquis,1999,
v.3,p.19).

No entanto, atualmente, ninguém expressaria esse comprimento
usando fracdes. No exemplo que vimos, como % é igual a 0,75,
diriamos que o comprimento do muro é 2,75 metros.

Os numeros decimais foram inventados ha cerca de 500 anos,
justamente para expressar medidas no lugar das fracBes, porque é
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mais facil operar com decimais do que com fracdes. Também é mais
facil comparar decimais do que comparar fracées. Pelo que vemos a
nossa volta, a invencéo dos decimais foi bem-sucedida. Os nimeros
decimais com virgula vém substituindo as fragbes em quase todas as
aplicacbes. No dia-a-dia, estas sO aparecem constantemente nas
receitas de culinéria, nas quais se usam medidas como % colher ou
¥ de xicara (Imenes; Jakubo, Lellis, 1999, v.3, p.37).

As consideracdes anteriores sao importantes para o ensino da
Matematica. Elas mostram que devemos primeiro realcar o trabalho
com numeros decimais, mais importantes no dia-a-dia, em vez do
trabalho com fragBes, que s serdo essenciais na Matematica do
Ensino Médio.

Optamos assim por explorar principalmente o conceito de fracdo nos
volumes de 32 e 42 série, deixando boa parte do trabalho com
operacdes, bem como as varias dificuldades técnicas das fracoes,
para alunos mais maduros de 52 ou 62 série. O contetdo abordado é
aquele acessivel ao aluno da faixa etaria; o tempo economizado é Uutil
para abordar temas mais relevantes socialmente, como, por
exemplo, estatistica (Imenes; Jakubo; Lellis, 1999, v.3, p.37).

Construir e apropriar-se dos significados do ndamero racional e de
suas representacfes (fracionaria e decimal) a partir de situacdes-
problema contextualizadas (Dante, 2003, p.11).

Mesmo concedendo maior destaque a abordagem dos decimais do que as
fracOes, os autores dos LDs preservam uma certa fidelidade a evolug&o histérica
dessas representacOes, apresentando, em primeiro lugar, ainda que mais
ligeiramente do que o tradicional, a representacdo fracionaria, para retoma-la

quando da abordagem da representagéo decimal:

DECIMOS E CENTESIMOS

» Quando uma quantidade & dividida em 10 partes iguais...

o]
|(la-:|rr.u |

|gecimo]

... cada uma dessas partes recebe o nome de um décimo e pode
ser assim representada:

* em palavras: um décimo

o 1
em fragao: 10

= am numero decimal: 0,1

1
Umdécimo = —— =0,1
10

(Sarquis, 2000, v.3,p.109 - aluno)
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Fica combinado:
o quadrado vale 1 inteiro.

L —

1 jum)

Agora, vamos ﬂbta- fmn;mas desse quadrado:

L] qu.ladmun uiun:Hdt} | i '

Esses décimos do quadrado podem ser escritos de outra maneira. Por exemplo, um
décimo € 0,1 e trés décimos é 0,3.

MES MOER IS
o TAMBEM USAMOS VIRGLILA,
A LOICR0D AT A WRGLILA
& (9 =i R T35 [HECIMETS:

I )

[

» Agora, escreva no caderno os nimeros escondidos pelos candes . ol .

al )

] 10
i e 05 [l j_ﬁ_“"-

(Imenes, Jakubo, Lellis, 1999, v.3, p.180 — aluno)

123




Décimos

A regido determinada pela figura ao lado indica uma unidade (1)
Observe agora:

i 1 unidade

A parte pintada indica um décimo dessa regiio.

Veja como podemos indicar Vocé pode usar a placa

1
essa parte: 10 ¢ 0,1. como unidade e ae
barrinhas como décimos
no material dourado,

Um décimo:

: representacio fraciondria
e, - % L AC10NAars:
10 !

0,1 — representagio decimal

Veja outros exemplos:

6 2 3
) ou0 2 .ou0,3
% ou 0.6 15 2 10 u
Lé-se: seis décimos. Lé-se: dois décimos, LLé-sc: trés décimos.

Agora faga a representagio e escreva como se lé:

b 0 D)
g
== pu 098
_{%— ou07? .
2 oS nove décimos
_____setedécimos 10 e
13- ou1 mero Y
2 213
. Hez décimos

duzentos e treze

(Dante, 2003, v.3, p.213 - aluno)
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Essa retomada pode apontar para a adequacdo do uso de uma representacdo ou

outra, como sugere o convite do autor:
USANDO FRACOES E DECIMAIS

’: Numeros decimais e fragées podem
representar uma mesma quantidade. E questao
- de saber escolher qual usar. Vamos 147?

.......................................

(Sarquis, 1999, v.3,p.146)

As atividades que se seguem, no entanto, bem como as que encontramos nas
outras cole¢cbes, apontam menos para as diferencas nas situacdes de uso e mais

para a traducdo de uma representacdo a outra:

Observe as figuras:

ks

- —> -
P : D
4 v
D] EN
Nas plaquinhas abaixo, estao escritos a fragdo e 0 nimero decimal
que indicam a parte azul de todas as figuras: %

g Tt

4+ Para cada figura, descubra a fragao
e 0 numero decimal correspondentes.

|
L
s

H Este copo de liqtidificador pode medir o
volume de liquidos até 1 litro. Ele esta
dividido em décimos de litro e em fragoes.

8

B TTTTTTTIT

Estas medidas foram realizadas com o copo:
0.6/ f;l 0,3 [ %l 05 !
4 Escreva os valores das medidas em ordem crescente.

1
2

E] Jllio esta assentando os ladrilhos do chao de uma cozinha:
5

4 , b4
/-y &

Escreva, em fragdoes e em decimais, a quantidade de ladrilhos que
falta para que todo o chao fique coberto. Confira suas respostas.

(Sarquis, 1999, v.3,p.147)
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] Coloque em ordem as latas, de acordo com a quantidade de tinta
indicada nos rotulos. Comece pela que tem menor quantidade.
Indique essa ordem pelas letras.

| I
Cun‘lleudc‘ Conteudo
31/ 1,9/
OLzZ | HBL
ot —
}7 Con1teud0 L Conmteudo - Contetdo
I g 4
R2l/ | i 2,1/ 37/
D2 | B! @A
S —— R
Conteudo Cunéeuua
29/ | 12/
] G | | &

EJ Alguns pontos desta reta numerada estao indicados por letras:

0 1 -2 3 4
4 Vi b
a b cd ef g

Esses pontos estao relacionados a uma fragao ou a um namero
decimal do conjunto abaixo:

z2 3L 21 41 25 o4 39

2 2 4
4+ Escreva, ao lado de cada letra, o numero decimal ou a fragéo
correspondente.

(Sarquis, 1999, v.3,p.148)

1. Leia a histdria:

- 15501 g
CINCO DECIMOS

i o
FESTES TRES NUMEROSTY
SACYIGUALS,

EIGUAL A

a) Quatro décimos é maior, menor ou igual a meio? menor
b) Cinco décimos é maior, menor ou igual a meio? igual

¢) Seis décimos é maior, menor ou igual a meio? maior

(Imenes; Jakubo, Lellis, 1999, v.3, p.184)

Pense numa unidade qualquer.
Pinte de vermelho os cartdes que indicam a metade da unidade.
Pinte de verde todos os cartdes que indicam mais da metade da unidade

Pinte de amarclo os ca.rti{:s que indicam menos da mg}&t?adc da unidade.

_L‘ awci:;& 0= SCte _!‘_ .
2 parte had decimos 10 RS
verde el verde 1 [ 2
| 0,6 ; 0,8 I : ?
amaialo

(Dante, 2003, v.3, p.214)
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Também, em relacdo as porcentagens, consideradas como a divisdo de um
conjunto em 100, e as probabilidades, chances em determinado numero de
oportunidades, observa-se que os autores trabalham no sentido de aproveitar da
intimidade com a representacao fracionaria ou com as idéias trabalhadas quando da
abordagem das fracdes, acreditando em sua contribuicdo para que o aluno

compreenda a representacao percentual ou a idéia de indice de probabilidade:

Pagina 190. A porcentagem pode ser pensada também em termos
de fracBes obtidas da divisio de um conjunto de 100. E possivel
responder as questdes colocadas na atividade a partir dessa idéia
(Sarquis, 1999, v.3, p.44).

H Brejo Verde é uma pequena cidade, com uma populagéo de
5000 habitantes. No ultimo Censo, os dados foram organizados assim:

Pogulacio de Brejo Vernde ~ Distribuicio fon fadvas de cdade
|
. %

. > 60 anos
mais de 60 anos 10% g 10%
A 41 a 60 anos
entre 41e 60 anos 30% f |
15 a 40 anos
entre 15 e 40 anos 40% 40% | PRI
| 30% <15 anos

menos de 15 anos

+ Observando a tabela e o grafico, responda:

© O numero total de pessoas com idade entre 15 e 40 anos é maior
ou menor que 2 5007

@ O total de pessoas com mais de 60 anos é maior ou menorque
1/4 da populagdo da cidade?

O Quais as faixas de idade que, juntas, compdem a metade da
populagao?
© Que porcentagem da populagdo tem menos de 15 anos?

© Em um espaco quadriculado com 100 quadrinhos, represente as
porcentagens das 4 faixas de idade, usando 4 cores diferentes.

(Sarquis, 1999, v.3, p.190)
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Pagina 192. Essa atividade mostra a relacdo entre a fracdo 2 e a
porcentagem 50%. O professor pode desafiar os alunos a
descobrirem outras fragbes que poderdo ser vinculadas a
determinadas porcentagens (Sarquis,1999, v.3, p.45).

Os descontos de 50% que a loja Veste Bem pretende promover
estao anunciados nesta tabela:

Veja as ofertas da "Veste bem" para esta temporada

i Valor Taxa de Novo ¥
normal desconto valor
Calca de linho RS% 100,00 50%
Camisa social R$ 50,00 50%
Vestido 50% R$ 40,00
Sapato de luxo 50% R$ 50,00
Blusa de la 50% R$ 150,00

Copie e complete a tabela. Confira o resultado com seus colegas.

(Sarquis, 1999, v.3, p.192)

Pagina 47. O grafico com as porcentagens facilita uma discussao
sobre a relacdo entre porcentagens e fragcdes. Aqui fica evidente que
50% é equivalente a ¥z, por exemplo. (Sarquis, 1999, v.4, p.23)

s amigos compraram uma loja de pecas de automovel. Eles
raram com gquantidades de dinheiro diferentes na sociedade,
rme mostra o grafico:

DIVISAO DE BENS DA SOCIEDADE

20%
[_ Glaura
B rinio
Rui

[ 50%

+ Os lucros da loja serdo divididos de acordo com a participagéo de
cada um na compra. Copie e complete a tabela abaixo:

E

TABELA DE DISTRIBUICAQ DOS LUCROS

(LUCROOBTIDO | GLAURA | PO | AU
| 100 30 50 20
| 300
' 40
70
120 )

~(Sarquis, 1999, v.4, p.47)
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Vamos analisar a expressdo: setenta e cinco por cento.
Ela significa 75 em 100, ou seja, 1> que é indicado por 75%.

As fragoes que possuem denominador 100 sio chamadas de porcentagem
ou percentagem. Exemplos:

(Dante, 2003, v.3, p.214)

Pagina 139. As probabilidades podem ser expressas em termos de
fracdo: %2 e 1/6. [...] A comparagédo entre as fragde s permite descobrir
0 evento que tem maior probabilidade. O professor deve decidir
sobre a adequacéo de utilizar fracbes nesse momento. Elas podem
ser usadas, também, nas outras situacfes que envolvem sorteio
apresentadas nessa unidade. (Sarquis, 1999, v.3, p.32).

Os papéis conferidos as articulagbes entre idéias ou representacdes dos

nameros racionais podem assumir diferentes sentidos sendo aproveitados, muitas

vezes, pelos autores dos livros didaticos para facilitar ou auxiliar a compreensao do

estudo das fragoes:

Pensamos em abordar fracbes e decimais pelos conceitos que séo
comuns as duas representacfes. Os conceitos de fracdo e de
namero decimal pressupdem divises da unidade em partes iguais
(Sarquis, 2000, v.3, p.18).

Outras vezes, os autores sugerem a utilizacdo de conhecimentos que o

aluno ja possui sobre fracdes para facilitar a compreenséo de outra representacao,

como, por exemplo, decimais, porcentagem e probabilidade:

Pagina 190. A porcentagem pode ser pensada também em termos
de fracdes obtidas da divisdo de um conjunto de 100. E possivel
responder as questdes colocadas na atividade a partir dessa idéia
(Sarquis, 2000, v.4,p.7).

Paginas 208 a 210. Inicia-se informalmente o estudo de
probabilidade como medida da chance, expressando-a por uma
fracdo (Dante, 2003, v.3, p.45).

Por outro lado, Imenes, Jakubo e Lellis, embora reconhecam a possibilidade

de se conceber a porcentagem como sendo uma fracdo (ou um namero decimal),
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evitam relacionar porcentagens e fracdes, considerando o uso social muito maior

das porcentagens do que das fracfes. Segundo esses autores, para o aluno que lida

com porcentagens, ouve falar sobre elas, ou “sofre seus efeitos” nas atividades do

dia-a-dia, as referéncias as fracbes poderiam nédo trazer qualquer aporte ao seu

significado e até mesmo prejudica-lo:

No entanto, diversas pessoas sem escolaridade, mas que fazem
célculos em seu trabalho (feirantes, balconistas, pedreiros), calculam
porcentagens sem pensar em fracdes ou decimais. Para obter, por
exemplo, 13% de 35 reais, essas pessoas pensam assim:

e 100% é o total, que é R$35,00;

e 1% é o total dividido por 100, que da R$0,35;

e portanto 13% é igual a R$0,35 x 13=R$4,55.[...]

E exatamente dessa maneira “popular” que tratamos as
porcentagens [...].

Embora adotemos diagramas e idéias muito parecidas aquelas
usadas para apresentar as fracOes, evitamos relacionar
porcentagens e fracbes. Dessa forma, os alunos aprendem
porcentagens sem o0s obstaculos inerentes a um conceito
tecnicamente complexo como € o de fracdo (Imenes; Jakubo; Lellis,
1999, v.4, p.43).

A introducdo do trabalho com porcentagens e probabilidade nas séries

iniciais é relativamente recente e ainda encontra resisténcia dos professores.

Entretanto, nesse caso, as demandas do cotidiano e as novas vivéncias a que 0S

alunos estdo sujeitos ndo sO6 se prestam como um contexto que contribui para a

significagdo, mas mais do que isso determinam novos conteddos e novas

abordagens.

E cada vez mais freqiiente a necessidade de se compreender as
informacdes veiculadas, especialmente pelos meios de comunicacéo,
para tomar decisGes e fazer previsbes que terdo influéncia nédo
apenas ha vida pessoal, como na de toda a comunidade.

Estar alfabetizado, neste final de século, supfe saber ler e interpretar
dados apresentados de maneira organizada e construir
representacoes, para formular e resolver problemas que impliquem o
recolhimento de dados e a andlise de informacgdes.

Essa caracteristica da vida contemporénea traz ao curriculo de
Matematica uma demanda em abordar elementos da estatistica, da
combinatéria e da probabilidade, desde os ciclos iniciais (Brasil,
1997, p.84).
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o intuito de contribuir com os professores de Matematica em suas
atividades de ensino, desenvolvemos esta pesquisa, procurando identificar e
caracterizar estratégias de significacdo do conhecimento matematico. Essas
estratégias foram estabelecidas a partir dos esforcos de contextualizacdo dos
contetudos matematicos em livros didaticos, por considera-los como recurso bastante
utilizado. Como os educadores sdo chamados a fazer opc¢des de escolha e modos
de utilizacdo de obras didaticas, € louvavel que eles construam parametros de
analise.

Para nosso estudo, selecionamos as trés colecdes dos livros de Matematica
do Ensino Fundamental dos primeiros ciclos, que foram avaliadas como sendo as
melhores pelo Programa Nacional do Livro Didatico/2004. Tal selecao foi feita tendo
em vista que era nosso objetivo reconhecer, nas atividades e recomendacdes ao
professor, uma maior diversidade de estratégias de contextualizacdo, para compor e
disponibilizar um repertério mais amplo dessas estratégias.

A andlise de conteudo a que submetemos os textos do Guia PNLD/2004 e
dos quatro volumes de livros didaticos com seus manuais do professor, de cada uma
das trés colecdes, possibilitou-nos identificar trés grandes grupos de estratégias de

contextualizacdo e, ainda, revelou uma preocupacédo por parte dos autores e dos
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avaliadores com a mobilizacdo dessas estratégias como recurso fundamental para a
construcéo do significado do conhecimento matematico.

O primeiro grupo — contextualizacdo sociocultural — foi se definindo nos
relatorios de avaliacdo do Guia/2004 e nos manuais do professor, quando o0s
avaliadores e os autores se remetem, com maior énfase, a essa contextualizacéo
ou, ainda, quando conceituam o0 tema “contextualizacdo”, referindo-se a
contextualizacao sociocultural.

Em relacdo a esse primeiro grupo prioriza-se a vivéncia e 0 meio onde vive 0
aluno, por serem ricos de experiéncias e situacfes. Essas experiéncias e situacoes
sdo percebidas nas abordagens dos conceitos e procedimentos matematicos, na
maioria das vezes, por meio de situacdes-problema. A atividade Matematica, em
virtude disso, deixa de ser simplesmente a realizacdo de exercicios artificiais e
repetitivos para apresentar-se como uma ferramenta poderosa na solucdo de
problemas do dia-a-dia.

Na contextualizag@o sociocultural, a Matemética, também, convida o aluno a
lidar com situagBes das disciplinas que, ndo s6 sdo capazes de auxilia-lo na
resolucdo de problemas, como igualmente de propor novos problemas que
demandam ferramentas matematicas.

Preocupados, ainda, em relacionar a Matematica com a vida social do aluno e
fazendo repercutir a perspectiva educacional dos parametros Curriculares Nacionais,
0s autores das cole¢des selecionadas abordam os conteudos escolares de forma a
contribuir na formagéo de um ser social mais consciente de seus direitos e deveres,
um cidadao. Assim, as preocupacdes com os Temas Transversais fazem parte dos

seus textos, recheando suas atividades de informagbes com o intuito de
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promoverem nos alunos uma conscientizacdo ambiental, social e das necessidades
e caréncias mundiais.

Entre as estratégias de contextualizacdo identificadas e analisadas surgem
referéncias as situacdes que envolvem a histéria do conhecimento matematico, que
constituiram o segundo grupo de estratégias, o da contextualizacdo histérica. Nesse
grupo, os autores tentam situar historicamente o conhecimento matematico para o
aluno, procurando fazer com que ele compreenda o desenvolvimento desse
conhecimento como uma producdo histérica, adaptada as demandas sociais de
cada época. Eles apostam em que o reconhecimento da Matematica, como produto
cultural, enriquece o0 processo de ensino-aprendizagem com informacdes e
curiosidades, que sao chaves para a compreensdao dos modos como 0s
conhecimentos matematicos se organizam ou como certos procedimentos se
estabelecem.

Por altimo, no terceiro grupo — da contextualiza¢do interna a Matematica —
focalizamos aquelas estratégias que se realizam por meio de articulacfes internas a
Matematica, ou seja, entre as areas da Matematica, entre o conhecimento
matematico novo e o ja abordado e entre diferentes representacées mateméticas de
um mesmo conceito. Observamos, nessa andlise, que, dentro da propria
Matematica, encontram-se diversos “textos” que podem e devem ser mobilizados e
articulados como uma contribuigéo importante para a producgéo de significados.

Optamos por colher exemplos dessas estratégias nas abordagens que 0s
livros dedicam ao conceito de fracdo. Por um lado, a contextualizagéo sociocultural
das fragcbes demanda um esforgo intencional dos autores na criagdo de situacoes
para proposicao de atividades aos alunos; por outro, sendo o conceito de ndmero

racional composto por varias idéias — que por sua vez pedem diversas
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representacdes e cuja constituicdo foi marcada historicamente pelas exigéncias das
sociedades — sua abordagem permite o estabelecimento de articulacbes que
contemplam em nossa analise da contextualizacdo historica e da contextualizacéo
interna a Matematica.

Esta dissertacdo revela uma diversidade de possibilidades de
contextualizacdo do conhecimento matematico e a preocupacdo dos autores dos
livros didaticos em mobiliza-las e dos avaliadores em destaca-las na avaliacdo do
PNLD/2004. Essa preocupacdo dos autores e avaliadores reflete e reforca a
necessidade da realizacdo da contextualizacdo — seja ela sociocultural, histérica ou
interna na disciplina Matematica — como processo de significacdo dos conteudos

matematicos.
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