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RESUMO

No presente trabalho nos propomos a investigar as formas de contextualizacdo que tem
sido utilizadas para o ensino de equacdes nos livros didaticos, observando quais as
mudangas que ocorreram passados 12 anos desde a implantagdo do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD). Para isso buscamos observar quais livros didaticos
estiveram presentes desde a primeira versdo do PNLD até os dias atuais, em seguida
buscamos realizar a categorizagcdo das formas de contextualizacdo nos capitulos
destinados ao ensino de equacdes do primeiro grau com uma variavel, categorias estas
que foram estruturadas a partir do trabalho de Silva e Santo (2004) a respeito de
contextualizacdo. E por fim realizamos a comparacdo entre os resultados obtidos nos
livros antes e depois da implantacdo do PNLD. Em nossos resultados finais podemos
constatar que as principais formas de contextualizacdo utilizadas antes do PNLD
mantiveram-se como as mais utilizadas também apds, no entanto apresentam-se agora
de maneira mais harmonizadas, sendo estas a contextualizagcdo em praticas sociais e em
contextos internos a matematica.

Palavras-chave: Contextualizacdo; Equacdes; Livro Didatico.



ABSTRACT

In this present work we propose to investigate ways of contextualization that has been
used for teaching equations in textbooks, noting what changes occurred the past 12
years since the implementation of the National Textbook Program. For this we seek to
observe which textbooks were present from the first version of PNLD to the present
day, we seek to carry out the categorization of the forms of contextualization in the
chapters dedicated to the education of first degree equations in one variable, categories
these were structured from the work of Silva and Santo (2004) concerning
contextualization. Finally we perform the comparison between the results obtained in
the books before and after the implementation of PNLD. In our final results we can see
that the main forms of contextualization used before of PNLD remained as the most
used, however present themselves now of more harmonized way, which are the context
in social practices and internal contexts the mathematics.

Keywords: Contextualization. Equations. Textbook.
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INTRODUCAO

N&o €é de hoje que o0 ensino de matematica vem passando por problemas em
todos os seus niveis de ensino, problemas esses que muitas vezes sdo refletidos na
baixa compreensdo dos alunos e também em suas notas. Um dos problemas que
ocorre frequentemente é que o contetdo é apresentado de maneira estatica e
desligado de qualquer sentido pratico para o aluno, o que é contrario ao que segundo
Santos (2007, p.9) realmente deveria acontecer, para ele “A matematica ndo é uma
ciéncia cristalizada e imovel; ela esta afetada por uma continua expanséao e revisao
dos seus proprios conceitos.” Dessa forma cabe ao professor fazer a mediagéo entre
contetdo-aluno, de forma que os discentes consigam fazer ligacdes do conteudo que
estdo aprendendo com aquilo que ja aprenderam, além daquilo que vivem em seu
cotidiano, ou ainda com aquilo que estudam em outras disciplinas, ou seja, cabe ao
professor trazer o conteudo de maneira contextualizada. Acreditamos assim que o
ensino de matematica abordado desta forma pode vir a ser melhor compreendido
pelos alunos.

Apropriando-nos de tal concepcdo propomos como tema deste trabalho
investigar as formas de contextualizacdo que tem sido utilizadas para o ensino de
equacbes nos livros didaticos, observando quais as mudancas que ocorreram
passados 12 anos desde a implantagdo do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD).

Pensamos neste tema devido a concepcdo elencada acima, e também em
virtude de que no decorrer de minha graduacdo nas diversas discursdes a respeito de
como trazer o contetdo de uma maneira mais interessante e atrativa para o aluno
eram apontados fatores que evidenciavam a importancia do ensino contextualizado, e
utilizamo-nos do livro didatico como objeto da pesquisa, pois 0 mesmo é uma
ferramenta frequentemente utilizada como norteador da aula pelo professor.

A partir da definicdo deste tema nos dispomos a responder o seguinte
problema de pesquisa: Quais as principais mudancas ocorridas no livro didatico
relativo a contextualizacdo com a implantacdo do PNLD? Para respondermos a esta
questdo temos como:

OBJETIVO GERAL

Realizar uma analise em um livro didatico buscando identificar quais as
principais mudangas ocorridas no livro didatico relativo a contextualizagdo com a
implantacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

E assim nossos objetivos especificos séo:

o Identificar as principais formas de contextualizagdo utilizadas no livro
didatico.
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o Verificar as principais alteracfes de contextualiza¢do ap6s a implantagdo do
PNLD.

Para isso nosso trabalho estd dividido em cinco capitulos. No primeiro
capitulo estaremos trazendo uma breve narracdo sobre a historia da algebra, sua
importancia e também quais suas possiveis concep¢des. No segundo capitulo
estaremos apresentando uma breve narracdo sobre a histéria do livro didatico, a
nossa concepcdo a respeito dele e também expondo as concepcdes do PNLD. No
terceiro capitulo estaremos apresentando o que é, e quais as possiveis formas de
utilizacdo da contextualizacdo sobre a perspectiva de alguns autores, em seguida no
quarto capitulo traremos nossos procedimentos metodoldgicos. No quinto faremos
nossa analise de dados e por fim trazemos nossas consideragdes finais e referéncias.
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1. ALGEBRA.

Antes de trabalharmos o conceito de contextualizagdo € necesséario que
conhecamos sobre o que, e através de que estd acontecendo esta contextualizacéo.
Desta forma, neste capitulo e no proximo estaremos nos dedicando a apresentar tais
fatores sendo que neste temos por objetivo mostrar as principais ideias € um pouco
da historia da algebra.

1.1 BREVE HISTORIA DA ALGEBRA.

A origem do nome algebra segundo Eves (2004) vem do titulo do tratado de
al-Khowarizmi sobre o assunto “Hisab al-jarb w’al-muga-balah”, que em uma
tradugdo literal quer dizer “a ciéncia da reunido e da oposi¢do”. Uma parte deste
texto que foi preservada tornou-se conhecida através de uma traducéo latina e a partir
da palavra al-jarb originou-se a palavra algebra como ciéncia das equacoes.

Seu desenvolvimento pode ser caracterizado em trés periodos histéricos, no
primeiro tem-se a lgebra retorica, que é caracterizada por ndo fazer uso de simbolos
ou abreviagdes para representar o pensamento algébrico, dessa forma era utilizada
apenas a linguagem corrente para solucionar os problemas. Os Primeiros relatos de
uma algebra retorica, vém dos babil6nicos, que por volta do ano de 2000 a.C. ja tinha
este método bem desenvolvido, de modo que conseguiam resolver equacgdes
quadraticas pelo método equivalente a substituicdo em uma formula geral e também
pelo método de completar quadrados, além disso, eram discutidas formas de
resolucéo de equaces cubicas e biquadradas.

No segundo periodo temos a algebra sincopada, é nesta fase que acontece o
inicio da utilizacdo de abreviacGes para algumas quantidades e operagdes que se
repetem na resolucdo de um problema. A algebra sincopada tem seus primérdios
através do matematico Diofanto que viveu em Alexandria, ndo se sabe ao certo o
periodo em que ele viveu porem alguns historiadores o situem no século I1l. Em seu
trabalho “Aritmética” o Unico que remanesceu de maneira completa até os dias atuais
0 matematico traz uma abordagem analitica sobre a teoria algébrica dos numeros,
onde sao discutidos 130 problemas que geram equacGes do primeiro e segundo grau
e apenas uma equacao cubica, porém Diofanto ndo fazia uso de métodos gerais e
admitia apenas solucdes racionais positivas, de modo que sua grande contribuicao foi
que ele pode ter sido o primeiro a fazer o uso de abreviagbes atribuindo-as para
incAgnitas, poténcias de incdgnita até o expoente 6, subtracdo, igualdade e inversos.
Nesse periodo tambeém temos os Hindus que da mesma forma serviram-se de uma
algebra sincopada, fazendo uso de abreviacOGes para representar suas subtracdes,
produto, divisdo e também para raiz quadrada assim como também existiam
abreviacdes para representar incognitas e constantes, atraves do uso de abrevia¢Ges
do nome de cores para incognitas. Um aspecto importante é que segundo Cajori
(1980, p.147) “Os indianos foram os primeiros a reconhecerem a existéncia de
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quantidades absolutamente negativas. [...] Também a concepcéo de direcdes opostas
sobre uma reta, como interpretacdes do + e do -, ndo eram estranhas a eles.”. Porem,
a algebra retorica ainda continuou a ser muito utilizada no resto do mundo por
muitos anos, ha exemplo disto a algebra retorica permaneceu na Europa Ocidental
até o século XV.

Por fim, no terceiro periodo tem-se a algebra simbdlica na qual séo utilizados
simbolos, que por vezes nada tem haver com o objeto representado. A algebra
simbdlica deve muito ao matematico francés Francois Viete que nasceu em 1540 e
que embora ndo fosse matematico por profissdo dedicava boa parte de seu tempo
livre @ matematica. Seu trabalho intitulado “In Artem Analyti com Isagoge” de 1591
introduz a préatica de representar incognitas por vogais e constantes por consoantes,
antes dele era comum que fossem utilizadas letras e simbolos diferentes para varias
potencias de uma quantidade, entretanto Viete fazia uso da mesma letra com sua
qualificacdo, ele também fazia uso dos sinais de (+) e (-) embora ndo tivesse um
simbolo para igualdade. O sinal de igualdade moderno por sua vez foi utilizado a
principio por Robert Record em sua obra “The Whetstone of witte” que foi publicada
em 1557 e segundo Record esse uso de dois segmentos de reta paralelos se dava, pois
“ndo pode haver duas coisas mais iguais”.

Desta forma podemos ver de maneira breve como se deu o desenvolvimento
da linguagem algébrica através da historia. Mas o que vem a ser a algebra?

1.2 ALGUMAS CONCEPCOES SOBRE ALGEBRA.

Muitas sdo as ideias e concepgdes sobre o que € a algebra e até hoje nao
existe um consenso sobre sua definicdo formal, desse modo apresentaremos nesta
secdo algumas das concepgdes que segundo Usiskin podem surgir a depender da
utilizacdo que é feita da &lgebra. De acordo com Usiskin uma ideia muito forte
atrelada ao que seria o conceito de algebra é o estudo das variaveis, porem, esse
conceito pode trazer ideias erradas acerca do tema uma vez que até o proprio
conceito de variavel pode adquirir sentidos diferentes a depender da forma como é
utilizado, um erro bastante recorrente é pensar variaveis como letras que representam
apenas nameros. No entanto, como Coxford e Shulte (1995, p.11) destacam,

Os valores assumidos por uma variavel nem sempre sdo nimeros, mesmo
na matematica do segundo grau. Na geometria, as variaveis muitas vezes
representam pontos “se AB=BC, entdo AABC ¢ isdsceles”. Na logica, as
variaveis p e q muitas vezes representam proposi¢fes; na andlise, a
variavel f pode muitas vezes representa uma funcdo [...] em algebra
superior a variavel * pode representar uma operagao.

Isto posto ndo poderiamos reduzir o sentido de algebra ao estudo das
variaveis, pois a mesma abrange diversas defini¢oes.

A primeira concepcdo sobre a algebra que traremos é dela como uma
aritmética generalizada, sob este ponto de vista é possivel ver a algebra como
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generalizadora de modelos ou ainda ter em mente que a ideia central sob esta
concepgdo é a expressao de generalidades. Um exemplo desta concepgao é encontrar
a relacdo que ha entre o numero de quadrados brancos e pretos na figura a seguir

Figura 1- Padrdo Geométrico

¥ ]

B=2P +6

Fonte: Linz e Gimenez, 1997, p.110.

Essa forma de abordagem ja pode ser utilizada como uma ligacdo com outra
area da matematica que a € modelagem, sendo esta um nivel mais avancado da
concepcao de algebra como aritmética generalizada como é citado por Coxford e
Shulte (1995, p.13) “Num nivel mais avang¢ado, a nogdo de variavel como
generalizadora de modelos é fundamental em modelagem matematica” e também
esta pode ser trabalhada fazendo uso da contextualizacdo interna a matematica como
discutiremos mais a frente.

Uma segunda concepcao apresentada por Usiskin € a algebra como um estudo
de procedimentos para resolver certos tipos de problemas. Diferente da concepcéo
anterior onde ndo temos a ideia de incognitas, nesta concepcdo ela se apresenta de
maneira muito forte, pois como é citado por Coxford e Shulte (1995, p.15) “Nesta
concepcdo de algebra, as varidveis sdo ou incognitas ou constantes. Enquanto as
instrucdes no uso de uma variavel como generalizadora de modelos séo traduzir e
generalizar, neste caso as instru¢des chave sao simplificar e resolver.” isto €, sob esta
concepcao a algebra esta mais diretamente ligada aos procedimentos utilizados para
resolucdo de problemas. Um exemplo do que seria um problema dentro deste
conceito seria: O dobro de um nimero adicionado de 5 é 45. Ache o nimero.

Enquanto na concepc¢do de algebra como aritmética generalizada a resolucao
para estre problema consiste em traduzi-lo para linguagem matematica, isto €,
2x + 5 = 45, na concepcédo de algebra como estudo de procedimentos para resolver
problemas este seria apenas o inicio da sua resolucdo, em seguida seria necessario a
resolucdo da equacédo, onde somando (-5) a ambos 0s termos da equacao tem-se:

2x + 5+ (=5) =45+ (-5)
2x =40

E em seguida dividiriamos ambos os termos por 2 obtendo assim a solucao
para o problema que é x = 20. Usiskin ainda destaca que para resolugdo de
problemas deste tipo os alunos sentem dificuldades, pois sdo utilizadas as operacdes
inversas as quais eles normalmente fariam uso em questdes de natureza aritmética.
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A terceira concepgdo apresentada por Usiskin é a da algebra como estudo de
relacfes entre grandezas, nesta concepcao a principal diferenca é que neste caso as
variaveis de fato variam diferentemente do caso anterior onde as variaveis assumiam
0 papel de incognitas ou de constantes. Um exemplo desta concepcdo sdo as
formulas geomeétricas de areas de figuras planas em geral, é aqui também que pode
surgir a ideia de fungdes na qual a variavel passa a ser na verdade um argumento ou
ainda um parametro.

A quarta e Ultima concepcao evidenciada por Usiskin é a da algebra como
estudo das estruturas, a principio o autor destaca que este tipo de concepcao remete
ao estudo de grupos, anéis, corpos, espacos vetoriais, entre outros e pode parecer
estar pouco ligado ao ensino de algebra no nivel fundamental e médio, no entanto,
podem ser reconhecidos tracos desta concepc¢do ainda nestes niveis, um exemplo
disto ¢ a fatoragdo de polinémios para Coxford e Shulte (1995, p.18)

A concepgdo de varidvel nesse caso ndo coincide com nenhuma daquelas
discutidas anteriormente. N&o se trata de nenhuma funcdo ou relacéo; a
variavel ndo é um argumento. N&o ha equagdo alguma a ser resolvida, de
modo que a varidvel ndo atua como uma incognita. Também ndo ha
nenhum modelo aritmético a ser generalizado.

Nesta concepgdo h& uma visdo da algebra mais abstrata, na qual a variavel é,
segundo Coxford e Shulte, pouco mais que um simbolo arbitrdrio que esta
estabelecida por uma estrutura e por certas propriedades. Porém ainda que esta se
constitua como um assunto mais avancado, conteddos do ensino basico estdo
embasados nela como poderemos ver na seguinte se¢cdo que € o caso do estudo de
equacoes.

1.3 EQUACOES DO PRIMEIRO GRAU.

A fundamentacéo do contetdo de equacgdes do primeiro grau se da a partir das
propriedades da estrutura algébrica anel de polinbmios. Sua representacdo
habitualmente é feita por R[x] e cada elemento pertencente a R[x] é da forma
p(x) = ay+ -+ a,x™, onde 0s a, € Re onde n pertence aos nimeros naturais.
(Barboza, 2011, p.56).

Sejam p(x) = ag + -+ axx™, q(x) = by + -+ byx™, € r(x) =co+ -+
cpx™ pertencentes a R[x] e k,k, ek, € R. As operagdes de adicdo de dois
polindmios e multiplicacdo de um polinémio por um numero real sdo definidas da
seguinte forma:

Adic&o de dois polindbmios:
P() +q(0) = (ag+ -+ apx™ + (bo + -+ bpa™)

= (ag+ by) + -+ (a, + by)x"
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Multiplicacdo de um namero real por um polindbmio:
k-p(x) = (ka,) + (kay)x + -+ (ka,)x™
Estas operaces satisfazem as seguintes propriedades:

a. p(x)+qx)=qx)+p) (Comutatividade)
[p(x) +q()] +r(x) =p(x) + [q(x) +r(x)] (Associatividade)
Existe 0(x) = 0y + -+ + 0,x™ tal que p(x) + 0(x) = 0(x) + p(x) = p(x)
(Existéncia do elemento neutro).

d. Para todo p(x) = ag+ -+ a,x™ existe p'(x) = —ay + -+ (—a,)x" tal
que p(x) +p'(x) = 0(x) (Existéncia do inverso aditivo).
klp(x) + q(x)] = kp(x) + kq(x)

o kalkap(0)] = (kik2)p(x)

9. 1-p(x) =p)

O grau do polinémio é defino pelo maior n tal que a,, # 0.

A partir do polinbmio p(x) = ay + -+ a,x™ € R é possivel definir uma
fungdo f: R — R, indicada por f(x) = a,x™ + -+ + a,. Esta funcdo associa a cada
k € R um ndmero f (k) € R. Dizemos que “k” é uma raiz de f(x) quando “k” é tal
que f (k) = 0. Portanto, determinar as raizes de um polinémio é encontrar o0s valores
de x € R que satisfazem f(x) = 0, isto &, a,x™ + --- + a;, = 0. Sendo esta igualdade
denominada de Equacdo polinomial de grau n. E mais especificamente em nosso
caso de estudo quando n =1, temos uma equagdo polinomial do 1° grau. Os
nameros a € R tais que f(a) = 0 sdo denominados solucdes da equagéo f(x) = 0.
(ARAUJO, 2009, p.57)

Em consequéncia destas definicBes segue que, uma equacdo do 1° grau pode
ser definida como uma equacdo da forma ax + b = 0 onde a incognita possui
expoente 1.

E ainda com base nas propriedades dos polinémios é possivel desenvolver os
principios que dao base a resolucédo de equacfes que sao:

e Principio Aditivo: Ao adicionarmos 0 mesmo numero ou mesma
expressdo algébrica a ambos os membros de uma equagdo obtemos
uma equacao equivalente a primeira.

e Principio Multiplicativo: Ao multiplicarmos o mesmo ndmero
(diferente de zero) ou mesma expressao algéebrica (ndo nula) a ambos
0s membros de uma equagdo obtemos uma equacdo equivalente a
primeira.

Uma vez que compreendemos como se deu a construcéo historica dos saberes
da algebra, algumas de suas concepgbes e também as principais propriedades que
fundamentam o estudo de equagfes polinomiais do primeiro grau é importante
tambeém que conhegcamos através de que este contetido é abordado. Sendo isto tratado
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no proximo capitulo onde trazemos algumas das principais ideias a cerca do livro
didatico.
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2. LIVRO DIDATICO.

O livro didatico ocupa hoje um papel de grande importancia dentro do
ambiente escolar, pois, muitas vezes € o Unico material disponivel ao professor como
recurso de suporte para preparagdo de suas aulas, e também pode ser o Gnico material
impresso disponivel para o0 uso dos alunos. Portanto a maneira que os contetdos
serdo ensinados, frequentemente € norteada a partir deste recurso, dado sua maior
acessibilidade tanto por parte dos alunos como dos professores.

Dada esta importancia o governo federal aponta alguns fatores essenciais que
o livro didatico deve desempenhar, segundo Brasil (2014, p.53)

E preciso que o livro didatico contribua com o trabalho do professor no
sentido de propiciar aos alunos oportunidades de desenvolver ativamente
as habilidades envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, e, além
disso, buscar a formacéo dos alunos como cidadaos, de modo que possam
estabelecer julgamentos, tomar decisbes e atuar criticamente frente as
questbes que a sociedade, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e a economia
tém colocado ao presente e, certamente, colocardo ao futuro.

Desta forma uma vez que o livro didatico ocupa um papel tdo importante na
sala de aula é necessario que conhecamos mais sobre ele. Primeiramente de acordo
com o dicionéario da lingua portuguesa Houaiss (1999, p.626) livro é a “Publicagdo
impressa que consiste em uma reunido de paginas ou cadernos de papel com textos
impressos, costurados entre si.” e também segundo Houaiss (1999, p.333) didatico é
“l. Escolar. 2. Relativo ao ensino. 3. Proprio para instruir” deste modo o livro
didatico pode ser compreendido como uma publicagdo impressa que é propria para
instruir.

Também é importante compreendermos qual o papel que o livro didatico vem
desempenhando na historia brasileira ndo s6 no ambiente escolar, mas também
social, cultural e politico. Para isso faremos uma breve explanacdo sobre a historia do
livro didatico de matematica no Brasil que é relativamente recente uma vez que o
primeiro livro didatico escrito aqui segundo Valente apud Alves (2005, p.29) data de
1744, com o titulo de “Exame de Artilheiros” e foi escrito por José Fernandes Pinto
Alpoim com o intuito de ensinar a arte militar, nele eram discutidos temas da
matematica necessarios para compressdo dos contetidos militares, dentre 0s assuntos
matematicos abordados no livro temos, aritmética e geometria, e apesar deste livro
ter sido escrito no Brasil devido a falta de impressas no Brasil colonial foi impresso
em Lisboa. O primeiro livro didatico de matematica a ser impresso no Brasil de
acordo com Pfromm apud Alves (2005, p.31) sé ocorre em 1809 depois da vinda dos
equipamentos de tipografia nos porbes dos navios que trouxeram a familia real em
1808, tendo como uma de suas primeiras publicacdes a traducéo de autores europeus
importantes como, por exemplo, a obra de Legendre “Os Elemento da Geometria e
Tratado de Trigonometria” que segundo Biehl (2009) era utilizada na formacéo de
alunos da academia militar do Rio de Janeiro.
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Segundo Mantovani (2009, p.26) é apenas em 1929 que o governo federal
comega a ter certa preocupacgdo com os livros didaticos criando o Instituto Nacional
do Livro (INL) que tinha o objetivo de legislar sobre o livro didatico e contribuir
para sua legitimacdo. Porém de acordo com Silva (2014, p.14),

foi apenas em 1938, por meio do Decreto n. 1.006, de 30/12/1938, que se
oficializou e regulamentou a primeira politica de legislacdo e controle de
producdo e circulacdo do livro didatico no Brasil, por meio dela se
instituiu uma Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD).

Cujo objetivo era de examinar, julgar e indicar livros didaticos estrangeiros para a
traducéo visto que ainda ndo havia efetiva producéo de livros didaticos nacionais e
também sugerir abertura de concursos para producdo de outras espécies de livros
didaticos ainda ndo existentes no pais. Ainda de acordo com Silva esta preocupacéo
do governo em avaliar os livros didaticos se dava, pois através dos livros o governo
conseguia transmitir os objetivos buscados pelo Estado para a populacdo, mesmo
assim Biehl (2009, p.2) destaca que ja era possivel que os professores fizessem a
escolha do livro a ser utilizado a partir de uma lista pré-determinada por lei. De
acordo com Silva (2014) durante o periodo da ditadura militar (1964 a 1984) houve
severo controle sobre o sistema educacional e nos matérias didaticos utilizados e
novamente os livros didaticos eram utilizados como ferramentas para a disseminar os
ideais politicos defendidos pelo governo vigente, deixando em segundo plano o papel
principal do livro que €é o de auxiliar no processo de ensino.

De acordo com Silva (2014, p.15) “Com o fim do periodo militar no Brasil,
por meio do Decreto n° 91.542, de 19/08/1985 foi criado um novo programa
responsavel pela compra e distribuicdo dos livros didaticos o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD)” programa este que permanece até 0s dias de hoje, em ciclos
de trés anos com o objetivo que segundo o site do MEC! é “de subsidiar o trabalho
pedagdgico dos professores por meio da distribuicdo de colecBes de livros didaticos
aos alunos da educagdo basica”. Ainda de acordo com Silva apesar de sua criagdo em
1985 seu efetivo funcionamento s se da a partir de 1996 com o inicio da avaliacao
pedagogica dos livros que iriam compor 0 PNLD 1997.

Visto que o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) esta em
funcionamento até os dias atuais, e que 0 mesmo sera um dos objetos de estudo desta
pesquisa iremos aprofundar nossos estudos sobre ele. Atualmente em sua sexta
edicdo para alunos dos anos finais do ensino fundamental, este programa fornece
livros de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e Lingua
Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol), que segundo Brasil (2014) sdo avaliados
em trés momentos: a triagem que se destina a examinar os aspectos fisicos e atributos
editoriais das colec@es inscritas, a pré-analise que consiste no exame do atendimento
da documentacdo necessaria definida em edital, e a avaliacdo pedagogica que é
realizada por instituicdes publicas de educacdo superior, de acordo com as

! Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao.
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orientacdes e diretrizes estabelecidas pelo Ministério da Educacdo. A avaliacdo
pedagOgica se d& a partir de critérios comuns tais como respeito a legislacao,
observancia de principios éticos, correcdo e atualizagdo de conceitos, entre outros e
também sobre critérios especificos, que caso sejam encontrados erros implicam na
exclusdo do livro no processo de selecdo e consequentemente na exclusdo de toda
colecdo. Estes critérios apontados por Brasil (2014, p.67) para o livro de matematica
sdo:

1. apresentar erro ou indugdo a erro em conceitos, argumentacdo e
procedimentos matematicos, no livro do aluno, no Manual do Professor e,
quando houver, no glossario;

2. deixar de incluir um dos campos da Matematica escolar, a saber,
nimeros e operagOes, algebra, geometria, grandezas e medidas e
tratamento da informac&o;

3. der atencdo apenas ao trabalho mecénico com procedimentos, em
detrimento da exploracdo dos conceitos matematicos e de sua utilidade
para resolver problemas;

4. apresentar 0s conceitos com erro de encadeamento Idgico, tais como:
recorrer a conceitos ainda ndo definidos para introduzir outro conceito,
utilizar-se de definigdes circulares, confundir tese com hipotese em
demonstracBes matematicas.

5. deixar de propiciar o desenvolvimento, pelo aluno, de competéncias
cognitivas béasicas, como: observacdo, compreensdo, argumentacao,
organizacdo, andlise, sintese, comunicacdo de ideias matematicas,
memorizac4o;

6. supervalorizar o trabalho individual;

7. apresentar publicidade de produtos ou empresas.

Dentre os critérios especificos sdo levantadas questdes que sdo de extrema
importancia para o efetivo aprendizado do aluno tais como o critério 3 onde fica
evidenciada a aspiracdo de que o ensino seja trabalhado de maneira que venha
construir algo além da execucdo de algoritmos, isto é, que ele desenvolva seu
raciocinio matematico. Ndo deixa de lado também itens indispensaveis como no
ponto 2 onde € expressa a preocupacdo com a completude dos assuntos que fazem
parte do curriculo escolar ou nos pontos 1 e 4 onde existe o cuidado para com a
inexisténcia de erros bem como situacdes que possam induzir a eles, e também no
ponto 5 onde sdo apresentadas as habilidades basicas que devem ser trabalhas no
livro didatico.
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3. CONTEXTUALIZACAO.

N&o é de hoje que o ensino de matematica passa por dificuldades, mesmo que
em outras disciplinas existam impedimentos e entraves, € em matematica que boa
parte dos alunos sente maior dificuldade, e como destaca Vasconcelos (2007, p.14):

apesar da importancia atribuida ao ensino e a aprendizagem de
Matematica, o que percebemos é que o seu ensino tem sido caracterizado
por altos indices de reprovacgdo, fomentando nos individuos a crenca de
que essa ciéncia é direcionada apenas a pessoas particularmente
talentosas.

Um dos aspectos que dificultam a aprendizagem dos alunos e contribui para
esse tipo de pensamento € que, muitas vezes 0s assuntos sdo apresentados sem uma
justificativa anterior que possa legitimar seu estudo e também, que cada conteudo €
trabalhado de maneira separada e sem ligacGes com outros assuntos anteriormente
estudados, o que é prejudicial para a formacdo do aluno como é destacado por Brasil

(2014, p.52):

A apresentacdo de conceitos e procedimentos sem motivacdo prévia,
seguida de exemplos resolvidos como modelo para sua aplicacdo em
exercicios repetitivos é danosa, pois ndo permite a construcéo, pelo aluno,
de um conhecimento significativo e condena esse aluno a ser um simples
repetidor de procedimentos memorizados.

Ainda a respeito disto VVasconcelos (2007, p.18) aponta também que,

na maioria das salas de aula, os contelidos sdo trabalhados de forma
isolada, sem conexdes com outros conceitos ou conhecimentos relativos a
outras disciplinas. Além de serem mecanicas e repetitivas, as situacfes de
aprendizagem, geralmente, ndo estdo centradas na construgdo de
significados e na elaboracdo de estratégias prdprias para a resolucdo de
problemas, mas em atividades que envolvem memorizagéo.

Considerando tais entraves que dificultam o aprendizado de matematica, um
recurso pedagdgico que se apresenta como uma possivel solucdo para estes
problemas é a contextualizacdo matematica. Pois como é evidenciado por Luccas e

Batista (2007, p. 9),

A contextualizagdo dos objetos matematicos pode estimular os alunos
para que se sintam motivados a aprender, principalmente quando envolve
um contexto diferente do puramente matematico [...] Outro aspecto
possibilitado pela contextualizagdo consiste em saciar determinados
questionamentos presentes no ambito escolar, tais como: Por que é
importante aprender isto? Em que situacfes cotidianas eu vou utilizar o
que estou aprendendo? O que tem a ver isto que estou estudando em
Matematica com a minha vida?

Portanto acreditamos que o0 ensino contextualizado pode ter grande
relevancia, para a resolucdo dos entraves sentidos pelos alunos como ja citado.
Contudo, mesmo que esta se apresente como uma possivel solucdo € necessario que
se tenha certa cautela, por que na busca de contextualizar os assuntos a qualquer
custo em muitos casos a definicdo deste termo ndo é compreendida em sua
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totalidade, fazendo com que sejam gerados novos problemas como é citado por
Fernandes (2006, p.7),

Boa parte dos professores acredita que o ensino contextualizado é aquele
em que o professor deve relacionar o contelido a ser trabalhado com algo
da realidade cotidiana do aluno. Esta realidade cotidiana é quase sempre
interpretada como sendo a vida extra-escolar dos educandos. Desta
concepcdo resulta que, conteldos que ndo sdo faceis de contextualizar,
nestes termos, ndo se faz necessario trabalhar.

Santos, Oliveira e Oliveira (2013, p.5) também se alinham a esta
compreenséo e evidenciam que,

Embora as situacfes do dia-a-dia tenham grande importancia no sentido
de favorecer a construcdo de significados para muitos contetdos a serem
estudados, faz-se necessario considerar a possibilidade de construcdo de
significados a partir de questes internas da prdépria Matematica, caso
contrario, muitos conteldos seriam descartados por nao fazerem parte da
realidade dos alunos.

Desse modo € importante que se conheca o que de fato é contextualizar, para
evitar seu uso incorreto. De acordo com Tufano (2002) contextualizar é o ato de
colocar no contexto, ou seja, colocar alguém a par de alguma coisa, uma agéo
premeditada para situar um individuo em um lugar no tempo e no espaco desejado,
ou ainda segundo ele pode ser entendido como uma argumentacao.

Para Souza (2014, p.26) que traz a contextualizacdo a partir de uma
perspectiva da matematica contextualizar é,

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

Assim, contextualizar no ensino de matematica é levar o discente a
compreender 0s aspectos historicos, sociais e interdisciplinares que perpassam
determinado conteudo.

Isto posto iremos agora buscar compreender quais e como sdo as formas de
contextualizacdo apresentadas por alguns autores.

Em seu trabalho Silva e Santo (2004) apresentam e discutem as seguintes
formas de contextualizagdo: no cotidiano do aluno, na historia da matematica, a
interdisciplinaridade e o contexto da matematica pela matematica.

Ao discutir sobra a contextualizagcdo no cotidiano do aluno Silva e Santo
(2004, p.4) apontam que “Essa forma de contextualizagdo do conhecimento
matematico, é a mais difundida, sobretudo porque é a forma classica defendida por
alguns dos pesquisadores da educagdo matematica” apontando como um dos
principais defensores dessa linha pensamento o grupo de estudo representado por
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Terezinha Nunes e difundido a partir do livro “Na vida dez na escola zero”.
Acreditamos que este tipo de contextualizacdo aparece como o mais difundido
também devido a sua maior facilidade de abordagem, uma vez que é de consenso
geral que matematica esta presente no cotidiano, quer por meio de formas
geométricas encontradas em constru¢des, quer por uma comparacdo de precos
realizada entre produtos ou até mesmo ao fazermos a verificagdo de um troco.
Contudo é reiterado pelo autor de que esta ndo seja a Unica forma de
contextualizacdo, pois ao fazermos isto estariamos dando énfase unicamente a
matematica aplicada, o que ¢ um equivoco dado que “O conhecimento é um sO e € 0
contexto de direcionamento de interesses que faz ora ser matematica aplicada, ora ser
pura” (SILVA; SANTO, 2004, p.6).

Ao tratar sobre a contextualizacdo na historia da matematica ou como €
colocado pelos autores “0 conhecimento contextualizado no tempo e no espago”.
Silva e Santo (2004, p.7) apontam que,

Se o conhecimento escolarizado é resultante da sistematizacdo do
conhecimento matematico formalizado pelos matematicos que por sua
vez, em grande parte, tiveram sua influéncia da matematica do cotidiano
(sobretudo os conceitos mais basicos, como o conceito de nimero natural
e as operacBes bésicas), entdo é mister que esses conceitos possam ser
apresentados aos alunos com uma recontextualizacdo no tempo e no

espago.

Portanto através da contextualizacdo no tempo e no espaco € possivel que seja
apresentada as motivacGes que levaram ao desenvolvimento de determinado
conhecimento cientifico, contribuindo assim para desconstrucdo do pensamento de
gue a matematica € uma ciéncia que esta pronta ou cristalizada, mostrando também
as idas e vindas necessarias para a construcdo do saber como é apresentada na
definicdo de contextualizacdo de Souza (2014). Desta forma como é evidenciado por
Fossa apud SILVA, SANTO (2004, p.7) podemos considerar que “a Historia da
Matemética € uma das formas de se contextualizar o ensino da Matematica
escolarizada como possibilidades de situar o conhecimento no tempo e no espaco
bem como motivar os alunos para um despertar para a aprendizagem da matematica”.

Logo em seguida € discutida a contextualizacdo através da
interdisciplinaridade onde Silva e Santo (2004, p.8) afirmam que “A
contextualizacdo do conhecimento matematico em conteddos de outras disciplinas é
uma das formas de se mostrar a contribuicdo da matematica na leitura dos diversos
fendmenos naturais e sociais em que outras ciéncias se apresentam.”. Ou ainda como
é exposto por Fernandes (2006, p.9),

A contextualizagdo do conhecimento matematico em conteidos de outras
disciplinas é outra forma de mostrar a contribuigdo da Matematica na
leitura dos diversos fen6menos naturais e sociais em que outras ciéncias
se apresentam. A interdisciplinaridade consiste nisso, em utilizar o0s
conhecimentos de varias disciplinas para resolver um problema ou
compreender um determinado fenémeno sob diferentes pontos de vista.
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Portanto acreditamos que esta maneira de contextualizar pode ressaltar o
valor da matematica como ferramenta a ser utilizada para compreensdo de
fendmenos naturais, ou ainda uma vez empregada por outras ciéncias mostrar 0 seu
uso no cotidiano dos alunos.

A contextualizacdo da matematica pela matematica € dividida por Silva e
Santo (2004) em dois modos o pro-ativo e o retroativo. O contexto pro-ativo deve ser
utilizado quando o conteudo abordado é muito abstrato para a compreensdo dos
alunos, neste caso para Silva e Santo (2004, p.10) o docente deve “situar o raciocinio
do aluno a partir de um conceito que seja uma forma mais elementar daquele
conhecimento considerado.”. Ja no contexto retroativo a ideia seria partir de um
conhecimento mais dificil para melhorar a compreensdo de outros mais simples e
esta forma de contextualizar segundo Silva ¢ Santo (2004, p.13) pode ainda “resolver
um dos problemas sérios do ponto de vista da formagdo do professor: a capacidade
para justificar um conteGdo com vistas & motivacdo do aluno para o estudo e a
aprendizagem significativa.” Pois esta apresentaria quais as utilidades de contetidos
previamente estudados.

Além destas formas de contextualizacdo acima destacadas Luccas e Batista
(2007) apesar de nédo discutir a seu respeito afirmam que a contextualizacdo pode ocorrer
também através da metodologia de resolucdo de problemas, para tanto acreditamos que
primeiro seja necessario a compreensao do que realmente constitui um problema que
segundo Lester apud Dante (2011, p.12) ¢ “uma situagdo que um individuo ou grupo
quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rapido e direto que
o leve a solugdo”, portanto quando se propde a trabalhar contextualizacdo através de
problematizacdes é necessario que seja apresentado mais que um simples exercicio
de aplicagdo de formulas, primeiramente é necessario que seja gerado nos alunos o
desejo de resolver tal problema e também que os discentes ndo disponham de uma
solucdo mecénica e direta para 0 mesmo, sendo assim é possivel que esta forma de
contextualizagdo se integre com as demais fortalecendo assim o uso de cada uma
delas.
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4. METODOLOGIA.

Para orientar nossa pesquisa estaremos utilizando como principais teorias
norteadoras a andlise documental e também aspectos concernentes a andlise
comparativa.

Para realizarmos a escolha da colecédo a ser analisada, observamos os editais
do PNLD dos anos de 2014, 2011, 2008, 2005, 2002 e 1999 buscando verificar quais
0s autores que estavam presentes em mais edigdes. A partir desta analise pudemos
constatar que os livros de Iracema Mori e Dulce Satiko Onaga bem como os livros de
Luiz Marcio Imenes e Marcelo Lellis estavam presentes em todas as edi¢Ges do
PNLD citadas acima. Entretanto devido a maior facilidade de acesso que tivemos aos
livros de Iracema e Dulce optamos por adotar esta cole¢cdo em nossa pesquisa.

Nossa pesquisa se caracteriza como uma analise documental e também utiliza
aspectos concernentes a analise comparativa.

A fim identificarmos as principais mudancas ocorridas no livro didatico apos
mais 15 anos da implantacdo do PNLD nos anos finais do ensino fundamental,
estaremos baseando nossa anélise na categorizacdo das questes segundo sua forma
de contextualizacdo. Para isto estabelecemos quatro categorias de contextos que
serdo nossa base para a analise do livro didatico, tais categorias encontram-se na
tabela a seguir, e foram elaboradas tendo como base as categorias elencadas por
Silva e Santo (2004) em seu trabalho.

Tabela 1. Categorias de Analise.

Agquela em que sdo apresentadas
A. Contextualizacdo Historica. motivacdes ou justificativas historicas

para o surgimento daquele conteudo.

Aguela em que a matematica é utilizada
L . como ferramenta para auxiliar a
B. Contextualizacdo Interdisciplinar. 3 .
compreensdo de fendmenos de outras

ciéncias.

Aquele em que conteddos matematicos

. . mais basicos sdo apresentados como
C. Contextualizag&o interna a ] )
L fundamento  para conteldos  mais
Matematica. )
complexos ou aquele os conteudos

complexos sdo delimitados e
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aprofundados chegando a seus contetidos

basilares.

D. Contextualizacdo em Praticas

Sociais.

Aquela que sdo trazidos elementos do
cotidiano do aluno como situacGes
motivadoras ou de aplicacdo daquele
conteudo.

Fonte: O autor.

A partir destas categorias realizamos a analise nos livros didaticos apenas nos

capitulos destinados ao ensino de equacfes do primeiro grau com uma variavel.

Foram observadas primeiramente a forma como o assunto é apresentado e em

seguida os exercicios propostos pelo livro didatico.
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5. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS.

5.1LIVRO I

Estaremos considerando como o livro | a obra da 6° serie do ensino
fundamental “para aprender matematica” de Iracema Mori e Dulce Satiko Onaga que
possui 248 paginas e esta dividida em 13 capitulos, dos quais apenas um serd nosso
objeto de estudo, sendo este o capitulo 7 que tem por titulo “Equacdes do 1° Grau
com Uma Variavel”. Este livro foi publicado em 1998 e, portanto é anterior a
implantacdo do PNLD nos anos finais do ensino fundamental, nos possibilitando
assim observar a forma como era utilizada a contextualizagdo matematica antes do
PNLD. Apresentaremos a seguir alguns recortes deste livro que podem ser
enquadrados em nossas categorias de contextualizacdo previamente citadas em nossa
metodologia.

5.1.1 DISCUSSAO DOS CONTEUDOS.

Contextualizacdo Histdrica: Em todo o capitulo destinado a equacgdes do
primeiro grau pudemos encontrar a utilizacdo da contextualizacdo historica em
apenas um caso como podemos observa na figura abaixo.
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Figura 2 - Contextualizagdo Historica I.

7B
m

Em documentos antigos, o registro da resolucdo de um problema normalmente é bas-
tante longo. Isso se deve ao raciocinio aritmético detalhado e ao tipo de linguagem utilizada.

) Com o avang¢o da Matemaética em direcdo & Algebra, essas resolucdes puderam ser resu-
midas em algumas linhas.

No processo algébrico é fundamental determinar a equacdo do problema, que envolve
ve sempre uma igualdade. Essa € uma idéia bastante recente.

O simbolo de igualdade apareceu pela primeira vez na histéria, em 1557, num livro edi-
tado na Inglaterra.

Nesse livro, o autor explica que esco-
Iheu um “par de linhas paralelas” de mesmo L 14.20 —+—.15.§=—=71.4.
comprimento para indicar “duas coisas pa- 2. 2030 ——.18.8 1024,
recidas”, pois “‘duas coisas nunca podem ser

95 —1ozp—t+—213.4.

iguais”. . 26% lo¥e
4. 19.722—+—192.¢ log——I18§—19%

1820 —+—24.9.—=8.3.——2.%.

345 ——irse——soie |- qiof—np:
L Jn the firie there appeareth. 2. nombers , thatis
14.20.

“ __ " significa: “as duas expressoes representam o
mesmo nimero’.

A =

Nesta unidade iniciaremos o estudo das equagdes, dos simbolos, dos conceitos, e das
propriedades, que simplificam a resolucdo de problemas.

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.112.

Podemos notar que o Livro didatico utiliza de forma sutil da contextualizacao
historica para motivar o estudo da algebra, uma vez que ele apresenta a mesma
surgindo a partir de uma dificuldade dos matematicos, que era o tamanho das
resolu¢es de um problema, no entanto ao fazer isto o livro comete um equivoco,
pois ao utilizar a expressdo “Com o avango da matematica em dire¢do a algebra” ele
passa a ideia de que antes das resolugdes de problemas em poucas linhas
(entendemos isto como a algebra simbdlica) o que havia ndo era algebra, o que
baseado em nosso primeiro capitulo esta incorreto, pois desconsidera a existéncia da
algebra retorica e sincopada. Ainda nesta figura, podemos notar que as autoras
apresentam uma curiosidade histérica que é a criacdo do sinal de igualdade, porém
seu uso fica restrito a simples apresentacdo deste fato.

Contextualizacdo interna a Matematica: Nesta categoria em que buscamos
encontrar ligacbes que possam ser feitas entre o estudo de equagbes e outros
conteudos matematicos, pudemos encontrar 0 uso do contexto pro-ativo citado por
Silva e Santo (2004) em pelo menos dois casos, pois como ilustrado nas figuras a
seguir, as autoras se preocupam em partir de estruturas matematicas mais simples, a
saber, expressdes algébricas e sentencas matematicas, para construcdo da definicéo
de equagdo, ou seja, 0 aluno € situado no conteddo de equacdes a partir de conceitos
de menor complexidade, como podemos ver na figura a seguir.
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Figura 3 - Contextualizagao interna a Matematica I.

’ Considere a situagdo-problema: Um empacotador embala 60 pacotes por hora. A quan-
tidade de pacotes embalados por hora é registrada por um inspetor. De que modo ele pode
fazer esse registro?

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.112.

Figura 4 - Contextualizagdo interna a Matematica I1.

O inspetor poderd fazer esse registro de varias maneiras diferentes:

e utilizando uma tabela: I
Horas Tk 22 ¥iskes -
Nimero de ¥ \ i |
pacates 60 120 180 240

* escrevendo uma frase: Multiplicar o nimero de horas por 60.
e utilizando uma expressao algébrica: 60 - t ou 60t.

Chamamos 60t de expressao algébrica. Ela & o produto do nimero 60 pela letra t. A
etra t € a varidvel da expressao.

—

| Na expressao: 60t

t representa o nimero de horas.

60t representa o nimero de pacotes produzidos em t horas.

Em:

1Th——60t = 60 - 1 = 60 —— 60 pacotes
2h——60t = 60 - 2 = 120 —— 120 pacotes
10h—— 60t = 60 - 10 = 600 — 600 pacotes

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.113.

Ao trabalhar expressdes algébricas, um fator interessante € que as autoras
introduzem este conceito através de uma questdo, a qual os discentes ndo possuem
ferramentas que os levem a uma solugdo rapida e direta da mesma, sendo assim
desde que seja bem trabalhada pelo docente, a mesma pode vir a ser caracterizada
como um problema de acordo com a metodologia da resolucdo de problemas. Além
disto, ao apresentar a solucdo da questdo, o livro ndo se limita a expor apenas uma
forma de soluciona-lo, exibindo algumas solugdes possiveis para s entdo trazer a
tona a ideia de que todas as solucdes sugeridas até entdo podem ser sintetizadas a
partir do uso de expressdes algébricas.

Contextualizagdo em Praticas Sociais: Em nossa analise pudemos
identificar neste capitulo do livro didatico apenas uma contextualiza¢éo desta forma,
que se repetiu em dois casos, 0 que contradiz nossa hipdtese inicial de que esta seria
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uma das formas de contextualizacdo mais utilizadas. Apresentamos a seguir um dos
casos que foram encontrados,

Figura 5 - Contextualizagdo em praticas sociais .

rquacoes equivalentes

Considere o problema: Dois tijolos de massa igual e trés “pesos de balanca” de 1 kg
cada um estdo num dos pratos de uma balanga, que estad em equilibrio, como mostra a figu-
ra. Calcule a massa de cada tijolo.

Os trés pesos do prato A sdo equilibra-
dos por trés pesos do prato B. Os dois tijo-
los devem equilibrar os outros 6 pesos de
1 kg cada um. Como eles tém massas iguais,
cada um deve ter 3 kg.

Podemos resolver esse problema utilizando uma equagao. Chamamos de x a massa de
um tijolo e temos 2x + 3 no prato A ¢ 9 no prato B o que nos dé a equacdo 2x + 3 = 9.

Acompanhe a resolugdo dessa equagao.

Passos para determinar a massa de um tijolo Passos para resolver a equacgao

mm &, (S wd=g
Pt |

Retiramos 3 pesos, de 1 kg, de cada prato: Subtraimos 3 unidades de cada
membro:
x+3 - 3F=9-3
L m Ll riders <%Ic% I Azl
A
Deixamos a metade em cada prato: Dividimos cada membro por 2:
% 6
. n J L 0ee. 5T o
L X =i

Como as equagdes 2x + 3 = 9, 2x = 6

e x = 3 tém a mesma raiz, dizemos que elas 3 ¢ a raiz das equagdes:
sdo equivalentes entre si. A equagdox = 3 _
€ a equacao equivalente mais simples. 2 +3 =9 2- 2 it g = g
+ 3=
Nela obtemos mais facilmente a raiz das 9=9 (V)
equagdes 2x + 3 =9 e 9x = 6.
2x = 6 —92-3=6
6=6 (V) |
x=3 —— 3-3 i

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.123.

Podemos observar que a pratica social utilizada como contexto neste caso é o
uso da balanca de dois pratos, e que a mesma ocorre para a introducdo das
propriedades dos principios aditivo e multiplicativo de equivaléncia, esta
contextualizagdo € congruente ao seu proposito uma vez que possibilita ao aluno
formular suas proprias ideias e atribuir significados a estas ferramentas matematicas,
vale salientar ainda, que esta pratica social era de presenca mais marcante no
cotiando dos alunos no ano de lancamento deste livro, hoje a mesma ainda se
constitui como uma forma de contextualizacéo, no entanto seu principio necessita ser
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explicado, pois este tipo de balanca ndo é mais presente de forma tdo marcante no
cotidiano dos alunos.

Contextualizacdo Interdisciplinar: Neste capitulo do livro didatico
analisado ndo encontramos nenhum uso da contextualizacdo interdisciplinar na
exposicao dos contedos.

5.1.2 DISCUSSAO DAS QUESTOES.

Neste capitulo sdo abordadas 131 questdes que se dividem da seguinte forma:

Gréfico 1 - Percentual das atividades livro I.

Percentual das Atividades

B N3o Contextualizadas © Contexto de Praticas Sociais ki Contexto interno a Matematica

Fonte: O autor.

Podemos observar a partir do grafico acima, que a grande maioria das
questdes sdo trazidas de maneira descontextualizada, limitando-se muitas vezes a
comandos como simplifique, calcule, identifique, entre outros que se caracterizam
por serem mecanicos e devido a sua grande quantidade se tornam repetitivos, pois
além de estarem em maior numero estas questdes em muitos casos se subdividem em
varias “letras”. O que a partir da implantagdo do PNLD passaria a ser bastante
criticado, por ndo permitir ao aluno a construcdo de um conhecimento significativo
como ja citamos em nossa fundamentacao.

Dentre as questbes que consideramos como incluidas em um contexto de
praticas sociais, podemos destacar que em seu uso existe um obstaculo referente a
forma como as questbes sdo trazidas, pois ilustram situagcdes ficticias e que
dificilmente aconteceriam na realidade, ou ainda que poderiam ser tratadas a partir de
qualquer outra coisa, distanciando assim tais questdes do cotidiano do aluno. E certo
que ndo existe a necessidade de que todas as questdes de contexto social se passem



34

no cotidiano dos discentes, porém a existéncia de questdes com certa proximidade
aos alunos poderia ter cardter motivador para estes, e ainda porque esta forma de
contextualizacdo é a que melhor possibilita esta proximidade com o dia-a-dia do
aluno. No entanto, ao decorrer do capitulo analisado as contextualizagdes acontecem
tal qual podemos observar nas figuras a seguir:

Figura 6 - Questdo no contexto de préticas sociais I.

1. O pai de Carlos comprou um carro ¢ uma moto e gastou R$ 12.800,00.Se a moto foi
R$ 2.200,00 mais barata que o carro, quanto ele pagou pelo carro? E pela moto?

2. Um apartamento de R$46.500,00 foi pago em duas prestacoes. A segunda prestaciao foi o do-
bro da primeira. De quanto foi cada prestagao?

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.139.
Figura 7 - Questdo no contexto de praticas sociais II.

23. Uma cal¢a custa R$ 23,00 a mais que uma camiseta Comprando 3 camisetas ¢ 2 calcas, o gasto

total é de R$ 106,00. Qual o prego de cada pega?

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.141.

Note que, apesar de trazerem objetos e situacdes do cotidiano como o carro e
moto, apartamento, calca estes poderiam ser substituidos por quaisquer outros
objetos sem que a questdo em nada fosse alterada, portanto ainda que exista uma
contextualizagdo em uma pratica social, esta ndo passa de mais um exercicio de
repeticdo de procedimentos, pois uma vez que seja feita a interpretacdo da questdo
em nada ird importar de quais objetos ela tratava.

Quanto a Contextualizacdo interna a Matematica, que esta presente em 9 das
131, o que pudemos observar é que estas questdes faziam sempre uma ligacdo com a
geometria como podemos ver nas figuras abaixo:
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Figura 8 - Questdo da Contextualizagao interna a Matematica .

5. Determine a medida dos lados de cada figura:

a) triangulo eqiilatero de perimetro 24 cm: ¢) retangulo de perimetro 240 cm:

X 4x

b) triangulo isosceles de perimetro 104 cm:

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.139.

Figura 9 - Questéo da Contextualizacdo interna a Matematica Il.

28. As medidas dos lados de um retangulo sao expressas por (x + 5) e (4x — 1). Determine essas
medidas sabendo que o perimetro é 86 cm.

Fonte: Mori e Onaga, 1998, p.141.

Podemos notar que em ambas as questdes é necessario que o aluno tenha em
mente a definicdo de perimetro, para que possa desenvolver a resolucdo da questao
de maneira correta, na figura 8 talvez esta necessidade seja menos sentida por parte
do aluno devido ao auxilio das figuras, no entanto na questdo da figura 9 sem este
conceito ele ndo conseguiria desenvolver a questdo, portanto podemos aqui observar
a interligacdo entre dois contetldos matematicos através da contextualizacao.

E importante destacamos que ndo foram encontradas questdes que utilizassem
0 contexto histérico nem o contexto interdisciplinar, salientando que o contexto
interdisciplinar ndo foi utilizado em momento algum neste capitulo do livro didatico
0 que se acontecer também nos demais capitulos ira privar os alunos de perceberem
as grandes contribuicbes que a matemaética traz a outras ciéncias, € 0 proprio
contexto historico poderia ter sido abordado de maneira mais significativa ema vez
que existe apenas um breve uso dele na apresentacdo do conteldo e em nenhum
outro momento foi utilizado.

52 LIVRO II.

Estaremos considerando como o livro Il a obra do 7° ano do ensino
fundamental “Matematica ideias e desafios” de Iracema Mori e Dulce Satiko Onaga
gue possui 304 paginas e esta dividida em 10 unidades, das quais apenas uma sera
nosso objeto de estudo, sendo esta composta por trés capitulos, a saber, O uso de
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letras em matematica, Equacdes de 1°grau com uma incognita e Equacdes e
resolucéo de problemas. Este livro foi publicado em 2012 e atende as exigéncias do
PNLD 2011. O qual ao apresentar sua visdo geral a respeito do livro entre outros
fatos destaca que

A tdnica da obra é a contextualizacdo dos conteidos na propria
matematica escolar. Ha, por outro lado, um nlUmero significativo de
atividades que envolvem contextos sociais, ambientais, historicos ou de
outras reas do saber. Estes servem de base para a formulagéo de questdes
sobre conceitos e procedimentos matematicos, mas se explora pouco a
discussdo de outros aspectos da situacdo abordada. (BRASIL, 2011, p.53)

Portanto através da descricdo feita pelo PNLD esperamos encontrar maior
numero de contextualizagbes e ainda que estas estejam divididas de forma mais
harmonica que no Livro 1.

5.2.1 DISCUSSAO DOS CONTEUDOS.

Contextualizacdo Histérica: Ao longo da unidade destinada a equacdes
podem ser encontradas ao menos quatro situagdes que se caracterizam como
contextualizacdo historica, logo ao iniciar o capitulo podemos encontrar o seguinte
uso desta:

Figura 10 — Contextualizacdo Historica Il.

Um pouco sobre a historia da Matemdtica

A Histéria nos conta que entre os anos 783 e
850 viveu Al-Khowarizmi, um grande matemadtico
arabe.

Ele viveu e trabalhou na biblioteca do califa al-
-Mamun, em Bagda, capital do atual Iraque.

Por volta do ano 830, apés uma viagem as in-
dias, escreveu um famoso tratado de Algebra, o Al-
-jabr wa'l mugabalah.

A palavra algebra vem de al-jabr. Imagina-se
que al-jabr signifique "restauracdo” ou “completa-
¢d0", e parece que o termo foi empregado no senti-
do de transposi¢do dos termos de uma equagdo de
um membro para o outro.

Mugabalah refere-se a reducdo ou equilibrio e
quer dizer “promover o cancelamento de termos se-
melhantes em membros diferentes de uma equagdo”.

O certo é que Al-Khowarizmi expressou ideias
que possibilitaram mais tarde a representagdo de
nimeros por meio de letras.

: 0O matematico drabe Al-Khowarizmi, cujo nome
0 desenvolvimento da Algebra provocou grande deu origem a palavra algarismo.

e rapido progresso nas ciéncias e muitas mudancas

na histéria da humanidade. Ela se tornou um instrumento poderoso na resolu¢do de problemas.
A utilizagdo da linguagem algébrica permite a tradug&o do texto de um problema expresso

em linguagem corrente para um texto em linguagem simbélica. Quando fazemos isso, dizemos

que estamos equacionando um problema.

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.146.

Podemos observar que neste caso 0 uso da contextualizacdo histdrica
possibilita aos discentes ter conhecimento sobre a origem do termo “algebra”, em
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seguida é feita uma alusdo a importancia deste instrumento na resolucdo de
problemas, no entanto, os fatos histdricos apresentados ndo possuem ligacdo direta
que possa validar a importancia deste instrumento, e, portanto ainda que algebra
possua tal relevancia ndo ha fundamentacdo logica que sustente esta afirmacdo, desse
modo ndo existe um uso motivacional do fato histérico apresentado e a motivagéo
feita ndo recebe fundamentos que Ihe deem suporte.

Pudemos também nos deparar com o uso do mesmo fato histdrico encontrado
no livro | que recebeu uma nova caracterizacdo como podemos observar a seguir:

Figura 11 — Contextualizacdo Histdrica Ill.

A evolucdo de alguns simbolos

Segundo a Histdria, com o tempo, as palavras de uso frequente na Algebra comeca-
ram a ser abreviadas. Posteriormente, as abreviaturas foram se desprendendo da ideia
original e se transformando em simbolos, que deixaram de ter ligacdo com as operacdes
que representavam.

Por exemplo, a adi¢do, na Idade Média, era indicada pela palavra plus por extenso;
mais tarde unicamente pela inicial p com um til em cima 5 Esse simbolo se transformou
por fim em +.

A subtracdo era indicada pela palavra minus, por extenso, e, mais tarde, apenas pela
inicial m com um til em cima: m. Com o tempo, a letra desapareceu, ficando apenas o til
que se transformou em um trago: —.

O simbolo de igualdade apareceu pela primeira vez em 1557, em um livro editado na

Inglaterra.
Nele, o autor Robert Recor-
de explica que escolheu umpar - 1H3&#——15Q —— 71.Q
de linhas paralelas de mesmo > 20:3% —-18.Q —— .102.Q.
comprimento para indicar duas > 0% —T—103¢ —— 9.5 —10ze——213.Q
colsas iguais; pois duas coisas il i 2- w2 e 107 OGRS T 4
ndo podem ser mais iguais do 5 18.36——24Q. —— 8. ——2.3&
que duas retas paralelas. SuS baimral v 4030 ——480Q— 9.3

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.176.

Com esta contextualizacdo é possivel despertar no aluno a ideia de que a
matematica ndo é uma ciéncia estagnada, uma vez que a mesma ilustra o
desenvolvimento simbolos matematicos que atualmente sdo de uso recorrente em
resolucdes de problemas através da algebra, descontruindo assim a concepcéo de que
a matematica é imutavel. Também com relacdo a este fato histérico foi corrigido a
expressao que no livro | transmitia a ideia de que antes da utilizacdo de simbolos o
que havia ndo era élgebra.

De um modo geral o uso das contextualiza¢6es histdricas neste capitulo se da
de uma forma sucinta e superficial, necessitando assim que haja a intervencdo do
docente para que as mesmas possam despertar nos alunos a motivacao e curiosidade
para se aprofundar no assunto e entdo se apropriar de uma visdo critica a respeito do
conteddo.

Contextualizacdo Interdisciplinar: Na apresentacdo dos conteldos nao
encontramos nenhuma referéncia direta que considerassemos como um contexto
interdisciplinar, no entanto, em um primeiro momento ao apresentar a unidade
referente ao estudo de equacdes temos a imagem do fisico tedrico Albert Einstein
como podemaos ver na figura abaixo:
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Figura 12 — Contextualizacéo interdisciplinar I.

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.145.

Esta imagem permite ao professor tecer um breve comentério a respeito do
uso do conteudo de equacBes por outras ciéncias, a exemplo disto a propria fisica,
trazendo assim novamente a contextualizacdo como um motivador para o estudo
deste contetudo fazendo assim que possivelmente o aluno possa legitimar o estudo
deste contetdo.

Contextualizacdo interna a Matematica: Neste tipo de contextualizacdo
pudemos encontrar dois casos de seu uso o primeiro acontece de forma bem
semelhante ao que encontramos no livro | com expressdes algébricas e por este
motivo ndo o discutiremos de forma mais aprofundada. O segundo caso que
encontramos pode ser observado na figura a seguir:

Figura 13 — Contextualizacdo interna a Matematica Il1.

Equacées, geometria e medidas

Nesta figura, a semirreta OP é bissetriz do angulo MON.
® Qual é o valor de x? 15

® Qual é a medida de MON? s

Como OP é bissetriz de M@N. as medidas de MOP e PON s3o iguais.
5:x—26°=3-x+4°
Resolvendo essa equacdo de 12 grau, temos:
S:x—3°x=4°+ 26°— 2-x = 30°

Substituindo x por 15° em 5 - x — 26°, temos a medida de MOP:

B 5:X—26°=515° — 260 = 750 — 260 = 490
Logo, med MON = 2 - 49° = 980
A medida do &ngulo MON & 98e,

x =15°

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.174.

Podemos notar que a contextualizacdo acontece fazendo a ligagdo do
contetdo de geometria com equagdes, porém ainda que este se caracterize como uma
interligagdo entre dois contelldos matematicos é explorado de maneira muito breve
sendo o contetdo desta figura todo o assunto trabalhado, desta forma entendemos
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que a mesma foi inserida apenas para mostrar a existéncia de tal ligacdo sem uma
preocupacao com sua real relevancia para o aprendizado.

Contextualizacdo em Praticas Sociais: Esta forma de contextualizacdo se
apresentou como sendo uma das mais utilizadas neste capitulo do livro didatico
estando presente em ao menos oito casos, dos quais podemos destacar 0s seguintes:

Figura 14 — Contextualizacdo em praticas sociais II.

Com as economias que juntou, Livia quer
comprar uma bicicleta e dois capacetes.

A soma dos precos dos capacetes com o
preco da bicicleta é R$ 734,00.

® Escreva uma sentenca que traduza
este problema. 2. x + 426 - 734

Vamos usar a letra x para representar o'preco de um capacete. Como o preco é um ntim
racional positivo, x representa um nimero racional positivo.

X ————— prego de um capacete
2:'X ——— — preco de dois capacetes
R$ 426,00 ————— preco da bicicleta
preco de dois : 0 pre¢o da :
capacetes > bicicleta €iguala R$734,00
21X + 426 = 734

A tradugdo deste problema é expressa pela sentenca 2 - x + 426 = 734.

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.158.
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Figura 15 — Contextualizagdo em praticas sociais I11.

Dizemos que 2 - x + 426 = 734 é uma equagdo de 1* grau com uma incégnita.

A letra que representa o nimero desconhecido € a incégnita da equagdo.

Uma equagdo é uma sentenca matematica que expressa uma igualdade entre duas ex-
pressdes algébricas.

Observe que nessa equagdo cada uma das expressdes € um membro da equagao.

Assim, em uma equacao existem dois membros.

2 X+ 426=734
1 mémbro 2% membro

Nessa equacao, o valor de x pode ser determinado usando novamente uma balanca de dois
pratos e os principios da igualdade.

X X 426 734
il L Podemos tira
le
|

\ ¥ 7
[ I prato da bal
2-x+ 426 =734
Pelo principio aditivo, podemos escrever:
2 X+ 426 — 426,= 734 — 426 2-x=308

Podemos dividir por 2 o que temos em cada prato da balanca, que
ela continuard em equilibrio.

Pelo principio multiplicativo da igualdade:
2-0:2=308:2 oy X -308
2 2

x =154

O valor de x é 154.

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.159.

Este problema é apresentado como sendo o primeiro contato que os alunos
terdo com equacgdes neste capitulo do livro didatico, podemos observar que o
contexto social criado apesar de ser ficticio poderia acontecer no cotidiano do aluno,
outro fator importante a ser considerado nesta questdo é que a figura apresentada nao
é meramente ilustrativa, mas contem dados que serdo importantes na resolucdo do
problema. Na resolucdo do problema o livro didatico inicia trabalhando aquilo que
seria a primeira concepc¢do de algebra abordada por Usiskin que é da algebra como
uma generalizadora modelos, isto é, o problema € traduzido de uma linguagem
materna (portugués) para a linguagem matematica, e partir disto a equacdo assume
sua forma canonica. E s entdo é apresentado o conceito formal de equacéo, logo em
seguida é utilizado o contexto de uma balanca de dois pratos que j& havia sido por ele
apresentado para contextualizar as propriedades do principio aditivo e multiplicativo
da igualdade, é importante destacar que antes do primeiro uso deste contexto de
balancas foi trazida uma breve explicacdo do funcionamento deste tipo de balanca o
gue é importante uma vez que esta ndo esta presente no cotidiano dos alunos como
outrora.

Outro exemplo de contextualizacdo em praticas sociais que podemos destacar
é feito ao ser apresentado o conceito de simplificacéo de expressdes algébricas como
podemos verificar nas figuras abaixo:
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Figura 16 — Contextualizacdo em praticas sociais IV.

Exemplo 1:
Cida tinha no banco certa quantia em dinheiro. Pre-

cisou pagar uma divida e, para isso, sacou o séxtuplo do b

seu saldo bancério. 18 ; <
Veja como representar o saldo bancario de Cida,

apds o saque, usando uma expressao algébrica.

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.150.

Figura 17 — Contextualizagdo em praticas sociais V.

Escolhemos, por exemplo, a letra n para representar a quantia que Cida tinha no banco.

Cida tinha n,
sacou 6 - he ficou

devendo 5 - n.
-Nn—=67n'==5-n

é A expressdo n — 6 - n pode ser escrita de outra forma. Aplicando a propriedade distributi-
da multiplicacdo em relagdo a subtracdo, obtemos:

n—-6-n=1'n-6-n=(1-6)'n=-5-n

]

Portanto, simplificando:
n—6:n=-5-noun-6n=-5n

O saldo final de Cida pode ser representado por —5n.

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.151.

Podemos notar neste uso da contextualiza¢do, que a situagdo proposta apesar
de partir de uma prética do cotidiano adquire caracteristicas totalmente desligadas da
realidade diferentemente do exemplo anterior, outro ponto negativo desta
contextualizacdo é que a figura que foi apresentada em nada interfere na resolucdo da
questdo sendo assim é completamente dispensavel. Quando € feita a exposicdo da
resolucdo é adotada uma postura também semelhante ao que descrevemos no
exemplo anterior onde primeiramente é feita uma traducdo da linguagem materna
para a linguagem matematica e entdo sdo utilizadas técnicas para a simplificacdo da
expresséo.

5.2.2 DISCUSSAO DAS QUESTOES.

Neste capitulo do livro Il encontramos 86 questdes que se dividem da
seguinte forma:
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Gréfico 2 - Percentual das atividades livro I1.

Percentual das Atividades

H N3o Contextualizadas H Contexto Interdisciplinar
i Contexto de Praticas Sociais M Contexto interno a Matematica

i Contexto Histdrico

Fonte: O autor

Podemos perceber a partir do grafico acima que a maioria das questdes é
trazida de forma descontextualizada trazendo comandos para que o aluno execute 0
calculo. No entanto podemos encontrar também em numero significativo questes
que apresentam alguma forma de contextualizacdo como discutiremos a seguir.

Neste capitulo do livro Il a categoria de contextualizacdo que se apresenta em
maior destaque é a Contextualizacdo interna a Matematica que pode ser encontrada
em 21% (18 questdes) dos casos, onde na maioria das vezes esta acontece por meio
da ligacao entre as equacg0es e a geometria. A exemplo disto podemos ver a figura a
seguir:

Figura 18 - Questdo da Contextualizagdo interna a Matematica I11.

' 54, Nesta circunferéncia, considere que os angulos centrais BOA e COB sdo congruentes, WA
e a representa uma medEa emgraus. BN 6O°/A
a) 0 que é a semirreta OB em relagdo a COA? sissetriz
b) 0 que ocorre com as medidas de COB & BOA? sso iguais 5- 3“50/
¢) Qual 6 amedida de COA? 1as o

55. Nesta figura, OP é bissetriz do &ngulo MON.
a) Qual é o valor de x? 27°
b) Qual é a medida dos &ngulos congruentes? 1s
¢) Qual & a medida de MON? 10

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.174.

Note que em ambas as questdes o objetivo do aluno sera encontrar a medida
de determinado angulo a partir do conceito de bissetriz. Pois uma vez que a bissetriz
é a semirreta que divide o angulo em dois outros angulos congruentes é possivel que
o discente construa uma equagdo com os dados obtidos na questdo. Portanto esta
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questdo exige do aluno a retomada de conceitos anteriormente estudados para que
possa soluciona-la, viabilizando assim que aconteca uma articulacdo entre a algebra e
a geometria.

Também podemos encontrar questfes que fazem mencdo ao conteddo de
funcdes, onde apesar de ndo ser apresentado de forma explicita podemos observar 0s
rudimentos do seu conceito. Observe a figura abaixo:

Figura 19 - Questdo da Contextualizagdo interna & Matematica V.

) Junte-se a um colega, discutam e resolvam.

e Observem a sequinte sequéncia de figuras:

Fiquras
Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.152.

Figura 20 - Questdo da Contextualizagdo interna a Matematica V.

O numero de quadradinhos da figura 1 é obtido multiplicando 1 por 2.

O numero de quadradinhos da figura 2 é obtido multiplicando 2 por 3.

O nimero de quadradinhos da figura 3 é obtido multiplicando 3 por 4.

O numero de quadradinhos da figura 4 é obtido multiplicando 4 por 5.

® Imagine que as figuras seguintes (5; 6; 7; ...; 12;...;...) obedecam a
“lei de formagdo” mencionada. Sequindo esse padréo, continue a sequéncia
desenhando a figura 5 e a figura 6 em uma folha de papel quadriculado:

Veja resposta no final do livro.

® Copie esta tabela, observe-a e complete-a.

Figura B o208 s b S e
R

Ne de quadradinhos 1 2.9 . £6 12 200 PNBENNA

® Como podemos determinar o ndmero de quadradinhos da figura 12 sem
desenhé-la? E da figura 207 muttiplicando 12 por 13. Multiplicando 20 por 21.

® Seguindo o mesmo padrao, é possivel expressar uma relacdo entre o
nlmero da figura e o nimero de quadradinhos de cada figura por uma
expressdo algébrica. Entre as expressdes escritas nos quadros, qual delas
representa o nimero de quadradinhos da figuran? n-(n+1)

n+Mm+1) 2-n n-(n+1)

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.153.

Para chegar a solucdo deste problema o aluno devera perceber a repeticdo de
um padrdo, e formular uma lei geral para ele, ou seja, ele estd fazendo uso da algebra
como uma aritmética generalizada, e mesmo que o conteudo trabalhado ndo faca
mencao direta a equacdes faz parte de um conteldo que & fundamenta que é o
contetido de expressdes algébricas.

O Segundo tipo de contextualizacdo que apareceu com maior frequéncia foi o
trabalho do contexto a partir de praticas sociais, onde podemos destacar as seguintes
questdes:
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Figura 21 - Questdo no contexto de praticas sociais I11.

.
A casa de seu José hca em um terreno retangular com 84 metros de perimetro. O comprimento desse terreno é
0 triplo da largura. Quais sdo as medidas dos lados do terreno onde esta a casa de seu José? C‘j”‘u'j’l e
Em uma corrida, a velocidade média alcan- .

cada por um avestruz excede a de um cavalo
em 2 quilémetros por hora. A diferenga en- y
tre o triplo da velocidade média do avestruz &
e 0 dobro da do cavalo ¢ de 76 quilémetros 4
por hora. Qual ¢ a velocidade média que
cada um deles consegue atingir?

Fonte: Russell Ash. Comparagées incriveis. Rio de
Janeiro: Salamandra, 1996.
o: 70 quilémetros por hora; avestruz: 72 quilémetros por hora

Thinkstock/Getty Images

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.169.

Podemos notar que na primeira questdo da figura acima que o0 contexto
utilizado se aproxima mais do cotidiano do aluno uma vez que trata das dimensoes
de um terreno, na segunda questdo a contextualizacdo é feita a partir de informac6es
de corridas de cavalos e avestruzes o que pode despertar a curiosidade do aluno pela
proximidade das informacGes ou dada a peculiaridade das informacgdes apresentadas
respectivamente. Apoés as interpretacdes das informacgdes contidas na questdo ambas
se tornam equacdes do primeiro grau de simples resolucdo sendo o principal enfoque
desta questdo a capacidade de interpretacdo da questdo por parte dos alunos.

Por fim a categoria que apresenta 0 menor percentual de aparicdes neste
capitulo do livro didatico com apenas 4% (3 questdes) temos o contexto
interdisciplinar que nos 3 casos foi trabalhado a partir de informacdes da geografia,
como podemos observar no exemplo a segui:

Figura 22 - Questdo no contexto Interdisciplinar I.

7. 0 perimetro do quadrado repre- X
sentado por B excede em 52 cm
0 perimetro do quadrado repre-
sentado por A.
a) Qual é o perimetro do quadra-
do A? 76 cm

a) A metade da diferenca entre a extensao do rio
Amazonas e a do Nilo é 86,5 km. Qual é a ex-
tensao do rio Amazonas? ssss km

A

&

0 Amazonas é um rio de planicie, pois é na-
vegavel desde sua foz, no oceano Atlantico,
até a cidade de Iquitos, no Peru. O nimero

b) Qual é a medida do lado do
quadrado A? 19cm
c) Qual é aérea do quadrado A?361 cm:

. 0 rio Nilo, com seus cerca de 6695 km, era conside-
rado o maior rio do mundo. Pesquisas mais recentes
mostram que o rio mais extenso do mundo é o rio
Amazonas, que nasce no lago Lauricocha, em meio
ao planalto de La Raya. A maior bacia fluvial fica,
também, no Brasil: é a bacia Amazonica.

32cm

Mério Yoshida

&q

Fonte Leda [sola Vera Caldini. At/as geogréf:m Saraiva.
Sao Paulo: Saraiva, 2004. ‘

Bacia Amazénica 59.

de seus afluentes, mais de 7 mil, permite
a navegagao numa extensao impressionan-
te. Aproximadamente o dobro dessa exten-
sao excede em 6000 km uma volta em torno
da Terra pela linha do Equador. Sabendo-se
que uma volta em torno da Terra pela linha
do Equador equivale a cerca de 40000 km,
qual é a extensdo navegdvel na bacia
Amaz0nica? 23000 km, aproximadamente

Resolva estas equagdes, em que x representa um
nimero racional:

a) —2'(3—X)+8—5~(2-x—1)=—3-x%

b)i_iz_ﬂ_;_ii
8 3 ] 453
29(1i=x) 1=LL

B i

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.175.
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A questao inicia-se trazendo informacdes que tratam a respeito dos rios Nilo e
Amazonas, que apesar de ser importante para situar o aluno no contexto da questao,
em nada sdo aproveitadas quando sdo realizadas a perguntas 0 mesmo acontece com
a figura apresentada que traz uma imagem do rio Amazonas e seus afluentes. As
questdes apresentadas requerem do aluno uma interpretacdo dos dados para que
possa ser montada a equacédo que trara a solugéo a questao.

Neste capitulo podemos encontrar também cinco questdes que se apresentam
logo na primeira pagina do capitulo 1 desta unidade que promovem uma
contextualizagéo histérica como podemos observar na figura abaixo:

Figura 23 - Questdo no contexto Historico I.

e Em que século nasceu Al-Khowarizmi? Em qual cidade ele escreveu suas principais
obras? seculoviil. Bagda

e Os portugueses ja haviam chegado ao Brasil no periodo em que Al-Khowarizmi
viveu? Justifigue sua resposta. nao, porque os portugueses chegaram ao Brasil em 1500.

e Qual palavra da lingua portuguesa teve origem na palavra arabe al-jabr? Aigebra

e Caso conheca alguns simbolos matematicos, escreva-os em seu caderno, com seus
respectivos significados. resposta pessoal.

e Explique o que significa a expressao “equacionar o problema". resposta pessoal.

Fonte: Mori e Onaga, 2012, p.146.

A partir destas questbes o aluno pode ter uma nocdo de onde ocorreu a
criacdo de uma parte deste conteddo matematico, bem como situar-se em qual
momento histérico aconteceram tais avancos de modo que é desconstruido o
pensamento de que a matematica sempre esteve pronta.

5.3 ANALISE COMPARATIVA ENTRE LIVROS | E II.

O gréfico a seguir ilustra as mudancas que ocorreram na distribuicdo das
questBes encontradas nos livros didaticos:



Gréfico 3 - Comparacéo entre Livro | e II.
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80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Comparacao Entre Livro l e Il

—

Nao Contexto Contexto Contexto Contexto de
Contextualiz Histdrico Interdisciplin Interno a Praticas
ada ar Matemadtica Sociais
M Livro | 76% 0% 0% 7% 17%
M Livro |l 57% 5% 3% 20% 14%

Fonte: O autor

A partir do gréafico 3 podemos notar que nas duas obras analisadas o enfoque
das questdes é na forma ndo contextualizada, entretanto é possivel notarmos uma
diminuicdo significativa no nimero deste tipo de contextualizagdo entre o livro | e Il,
0 que possivelmente demonstra uma maior preocupagao com a forma que as questoes
séo trazidas a partir da implantagdo do PNLD. Outro fator importante que podemos
destacar a partir da analise do grafico € que enquanto no Livro | havia grande
diferenca entre a quantidade de questdes contextualizadas a partir das praticas sociais
e em contextos internos a matematica, no Livro Il esta diferenca caiu
consideravelmente estando assim melhor harmonizadas entre si ndo priorizando
apenas uma maneira de contextualizacao.

Apesar desta harmonizacéo tida no livro Il entre os contextos Social e Interno
a Matematica, o contexto interdisciplinar aparece ainda pouco utilizado, estando
presente em apenas trés questdes no Livro Il o que pode representar um avango em
relacdo ao livro | que n&o possui nem ao menos uma questéo desta forma, mas ainda
estd muito abaixo de uma quantidade que possa ter significacdo efetiva para a
formacéo do aluno.

Ja o contexto historico que também ndo aparece em nenhuma questdo do
capitulo analisado no livro I, pode ser observado em algumas questdes logo no inicio
da unidade no livro Il, com a existéncia desta forma de contextualizacdo os alunos
podem comecar a desconstruir ideias erradas a respeito da matematica, ideias tais
como o pensamento de que a matematica € uma ciéncia que esta pronta e acabada
ndo admitindo mudancas e que ela sempre esteve pronta desta forma, pois ainda
sendo apenas cinco perguntas geram no aluno um posicionamento no momento
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historico e também algumas das motivacdes que levaram ao desenvolvimento deste
conteddo.

Quanto a forma como o0s assuntos sao apresentados nos Livros didaticos,
podemos notar que no livro Il as contextualizacdes sdo mais presentes e estdo melhor
distribuidas no decorrer dos capitulos analisados, diferentemente do que é encontrado
no livro | onde contextualizagdes acontecem de forma bem mais pontual e discreta.
Outro fator que pode ser relevante € uso figuras que o avango tecnoldgico
possibilitou ao livro Il trazer em maior quantidade e qualidade, fazendo com que
além de um contexto “falado” possa haver imagens que ilustrem o que esta sendo
dito.

Desta forma acreditamos que a partir da implantagdo do PNLD houveram
mudancas significativas na forma como sdo apresentados os conteudos nos Livros
didaticos uma vez que forma observadas mudancas na distribuicdo e na forma como
sdo feitas as contextualizacdes. Portanto acreditamos que em edicdes futuras deste
livro didatico possam ser observadas ainda mais avancos que possivelmente foram
propiciados pelas exigéncias contidas nos editais do PNLD.
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CONSIDERACOES FINAIS.

A partir das anéalises feitas no decorrer desta pesquisa, foi possivel constatar
que a as principais formas de contextualizacdo utilizadas pelo livro didatico sdo
feitas a partir de préticas sociais bem como de contextos internos a matematica,
contextos tais como o histdrico e o interdisciplinar sdo pouco trabalhados no decorrer
da obra analisada. Foi-nos possivel também perceber que houve grande avanco na
forma como as contextualizacfes sao trazidas, a exemplo disto podemos observar o
que ocorreu na contextualizacéo de praticas sociais onde no livro antes do PNLD as
contextualizacdes quase sempre tratam de situacdes muito artificiais enquanto no
livro p6s PNLD existem questbes que sdo retiradas situacdes que realmente
ocorreram, possibilitando assim mais proximidade ao discente.

Podemos observar também que muitas das contextualizacdes trazidas pelo
livro didatico apresentam situa¢Ges que necessitam da intervencdo do professor para
que seu sentindo possa ser compreendido de forma integral, 0 que nos motiva a
pensar em uma nova pesquisa que busque compreender como ocorre a relagdo entre
professor, livro didatico e a contextualizagéo.

Outro ponto que foi possivel ser observado € que nos capitulos dos livros
didaticos analisados tanto no Livro I como no Livro Il sdo priorizadas questdes ndo
contextualizadas, o que pode ser reflexo de que os capitulos analisados estdo
construindo uma introducdo ao assunto e por este motivo fazerem com que o aluno
execute 0 mesmo calculo diversas vezes para sua memoriza¢do, no entanto deve
haver certa cautela para que ndo ocorra a pratica de uma memorizacdo de algoritmos
que ndo possuem significado algum para o discente, pois tal pratica é prejudicial e é
combatida pelo proprio PNLD.
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