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Resumo: O presente artigo é recorte de uma dissertacdo em andamento, que é fruto de inquietagdes quanto a
contextualizacdo no ensino de algebra. Assim, nos propomos a caracterizar a contextualizacdo da éalgebra em
uma colecdo de livros didaticos destinados aos anos finais do ensino fundamental. Para este estudo nos baseamos
nas categorias de analise das contextualiza¢bes do Guia do PNLD de 2011 de Matemadtica, além das ideias de
Skovsmose a respeito dos diferentes tipos de referéncias no ensino da matematica. A analise dos livros esta
pautada na Teoria Antropoldgica do Didatico desenvolvida por Chevallard, que nos fornece subsidios, por meio
das Organizacfes Matemaética e Didatica, para compreender o ensino proposto. Nossa analise se deu com a
cole¢do mais adotada no Brasil no ano de 2011, verificada por meio dos dados disponibilizados pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Apresentamos, nesse texto, as anélises parciais referentes
aos livros do 6° e 7° ano.
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INTRODUCAO

As mudangas de valores, concepcbes e comportamentos nos envolvem em todos 0s
contextos nos quais nos encontramos e no contexto educacional ndo poderia ser diferente.
Atrair o interesse de estudantes que diariamente voltam sua atencdo para seus celulares,
tablets, computadores, etc., torna-se um desafio uma vez que nossas aulas, em sua maioria,
continuam nos moldes daquelas vivenciadas por nossos pais e avés, ou seja, cada vez mais
previsiveis, mondtonas e desinteressantes para o publico supracitado.

Neste cenario ndo podemos direcionar nossas aulas para o que Skovsmose (2000)
denomina como paradigma do exercicio, em que o professor apresenta as ideias e técnicas
relativas a algum conceito e em seguida — e a esta cabe a maior parte da aula - exercicios séo
expostos. Mesmo que muitos de nds tenhamos aprendido desse modo, cremos que a
perspectiva na qual o ensino, e em especial o ensino de Matematica, tem se efetivado, ndo tem

apresentado resultados satisfatorios no que diz respeito a aprendizagem dos alunos, como se
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observa nos resultados dos exames aplicados pelo Ministério da Educacdo (MEC). Além
disso, este modelo de ensino ndo atende, por exemplo, as orientagdes dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental quanto ao recurso a Histéria da
Matematica, aos Jogos ou a Tecnologia da Comunicacao.

Inquietas com o ensino de Matematica e como esse tem se efetivado, passamos a nos
interessar pela contextualizacdo e pelas propostas de ensino que se tém em torno desta
tematica. Assim, lancamos um olhar especial sobre o livro didatico, que é a proposta que se
tem, em contexto nacional, e que, em muitos casos, direciona as a¢des do professor em sala de
aula. A nossa preocupagdo com a contextualizagio refere-se principalmente ao modo como a
esta tem sido concebida, nos livros didaticos, tendendo a favorecer o senso comum, em que ha
referéncias a objetos do cotidiano do aluno, como balas, bonecas e carrinhos, inserindo textos
e enunciados em problemas que contribuem apenas para informar os dados a serem
manipulados.

Particularmente, o ensino de um campo da Matematica que nos inquieta é o da algebra
nos anos finais do ensino fundamental, uma vez que este recebe demasiada atencdo por parte
dos professores, mas, paradoxalmente, ndo tem apresentado os resultados desejados, no que
diz respeito a aprendizagem, tal como expdem os PCN do Ensino Fundamental (1998, p.
115). Além disso, apesar de as orientagdes dos PCN serem para um ensino que articule as
diferentes concepgdes da algebra, ressaltando, por exemplo, a diferenca entre incdgnita e
varidvel nas diferentes situacGes o calculo algébrico recebe atencdo privilegiada, como
expdem os PCN (1998, p. 117). Essa escolha limita a compreensdo do objeto ao calculo
desconexo e dissociado de outras areas do conhecimento, e também isolado dentro da propria
Matematica, isto é, sem relagdes com 0s outros campos que compdem esta area de
conhecimento.

Nesta perspectiva, nosso desejo € responder a seguinte questdo: Qual a funcdo da
contextualizacdo, no ensino de algebra, proposta por uma colecdo de livros didaticos dos
anos finais do ensino fundamental?

Para responder nossa questao de pesquisa, definimos como objetivo geral Caracterizar
a contextualizacao da &lgebra em uma colegéo de livros didaticos destinados aos anos finais
do ensino fundamental.

Para o alcance deste objetivo, estabelecemos 0s seguintes objetivos especificos:

- ldentificar e analisar em que momentos a contextualizacdo é proposta em uma
colecdo de livros didaticos;

- Analisar os tipos de contextualizagdes presentes em uma colegéo de livros didaticos;



- Investigar conceitos, algoritmos e procedimentos presentes em uma colegao de livros

didaticos nas contextualiza¢fes propostas em algebra.

CONTEXTUALIZACAO

Em funcdo da constante abordagem na qual a contextualizagdo tem sido discutida, e ja
tratada neste artigo, entendemos que definir o termo é mais que necessario, é indispensavel,
considerando principalmente que o termo utilizado, inclusive em documentos oficiais como
0s PCN e os Guia do PNLD, ndo é previamente conceitualizado, o que favorece que seja
concebido e até utilizado como a associagdo ao cotidiano do aluno, e somente a isto.

Preocupada em esclarecer o termo Vieira (2004) também apresenta a perspectiva
adotada para discussdo em sua pesquisa conceituando contextualizagdo como sendo: “O
estabelecimento de relagdes entre diversos textos na busca de referéncias para a producéo, a
ampliagdo, o aprofundamento ou a incorporagdo de significados”. Outra definicdo ¢
apresentada por Tomaz e David (2008), e é nesta que nos pautaremos por tratar-se da que
mais se aproxima da nossa concepcdo a respeito da contextualizacdo matematica.
Contextualizagdo para essas autoras é:

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

Concordamos com as autoras porque também ndo vemos a contextualiza¢cdo como um
processo restrito as situacdes cotidianas ou relagdes com outras areas do saber, mas sim como
um meio para a constru¢do da postura critica e autbnoma do aluno, pois pode favorecer a
reflexdo e a tomada de decisdo nos diversos contextos - social, cultural, politico, histérico, na
prépria Matematica - no qual a Matematica se expressa. Nesta perspectiva, cremos que a
contextualizacdo pode favorecer a compreensdo dos conhecimentos pela associagédo
estabelecida nos mais diversos contextos.

Skovsmose (2000) apesar de ndo utilizar o termo “contexto” o aborda como trés
referéncias, sendo que cada uma delas é apresentada pelo autor na perspectiva do ensino de
Matematica que se enquadra no paradigma do exercicio e numa proposta que o autor chama
de cenario para investigacdo. A primeira referéncia € o que ele chama de referéncia a

Matematica Pura, em que predomina o0s exercicios que se restringem ao campo no qual se



encontram, ndo estabelecendo rela¢fes com as outras areas da Matematica, estes podem ser da
sequinte forma: (27a - 14b) + (23a + 5 b) — 11a = ; (16x25) - (18x23) =; (32x41) - (34x39) =".
Para o autor este tipo de referéncia pode dar suporte a um trabalho de investigacdo, ao se
inserir figuras geométricas, por exemplo, e ai haverd um trabalho que relaciona o campo
algébrico com o geométrico ou aritmético com geométrico, respectivamente.

Na abordagem da referéncia a semi-realidade, as ideias estdo pautadas em situagdes
ficticias, criadas e elaboradas para o ensino de Matematica. Em sua maioria sdo atividades
elaboradas por pessoas que ndo conhecem a realidade da turma, a regido e a cultura dos
alunos. Tais situagOes apresentam todos os dados necessarios para a resolugdo do problema,
consequentemente indagagdes a respeito dos dados do problema, ainda que fagam todo
sentido, ndo sdo permitidas como, por exemplo, a quantidade de produto comprado ou o valor
a ser pago. Nesta perspectiva, um cenario para investigacdo seria vivenciado em propostas de
competicdes ficticias, ou situacfes de compras e vendas, em que os alunos fossem 0s
negociadores desse processo, por exemplo, situagcbes em que os alunos deixassem o papel de
sujeito passivo.

A Ultima referéncia, apontada pelo autor, € a referéncia a realidade, que sdo as
situacBes que se referem a vida real, como a utilizacdo de graficos de desempregos extraidos
de jornais, ou que apresentem dados reais. Tal referéncia pode tornar-se um cenario para
investigacdo quando as pesquisas sdo feitas pelos alunos, desde a pesquisa, os calculos até os
gréficos, passando por discussdes, levantamento de hipdteses e validacdo das mesmas, que
neste contexto se apresenta estreitas relacbes com a Modelagem Matematica.

Com base nestas no¢des de contexto, é possivel concluir que a contextualizacdo se
divide em algumas tipologias diferentes, que depende do tipo de contexto que é abordado. O
Guia do PNLD de 2011, por exemplo, aborda quatro tipos de contextualizacdo. A
contextualizacdo interna a Matematica, que se refere as possiveis conexdes entre 0s campos
desta area, como Geometria e Algebra ou Geometria e Aritmética, em que um campo resolve
um problema dado em outro. A contextualizagéo historica que aborda o desenvolvimento da
Matematica ao longo do tempo, a necessidade de um povo para que determinado conceito
matematico fosse criado, ou ainda como se deu a “descoberta” de determinado conceito.
Outro tipo de contextualizacdo é a contextualizacdo com outras areas do conhecimento,
qguando a matematica é usada como ferramenta para resolver problemas (tedricos ou préticos),
seja com outras disciplinas escolares, seja nas situa¢fes vivenciadas noutras areas, como a
arquitetura ou a engenharia. Este tipo de contextualizacdo recebe um nome especial que é a

interdisciplinaridade, tal como aponta Tomaz e David (2008). Por fim, é abordada a



contextualizacdo com as praticas sociais, a qual trata da Matematica presente ndo apenas no
cotidiano dos alunos, mas nos mais diversos ramos da sociedade, como politica, economia ou
sustentabilidade.

Diante do exposto, e considerando que a funcdo da escola é a formacdo cidada,
corroboramos com Tomaz e David (2008) e Moysés (2012) ao afirmarem que a perspectiva
na qual a escola tem trabalhado o ensino de matematica ndo tem contribuido de modo
significativo para esta formacéo. Assim, vemos a contextualizacdo como uma alternativa para
a atribuicdo de significados para os conceitos matematicos aprendidos na escola, tanto pelo
seu poder articulador entre as diversas &reas na qual se faz presente, quanto pelo
favorecimento de uma postura critica em sua vida cotidiana, levando em consideragéo,
principalmente a forma como a matematica tem sido utilizada pela midia, de modo a
convencer a sociedade por meio de dados numericos, conforme discutem Borba e Skovsmose

(2008) no texto ldeologia da Certeza.

ALGEBRA

E consenso entre os pesquisadores e educadores a importancia que a algebra
representa para o desenvolvimento do pensamento abstrato, e consequentemente para areas
como a quimica, fisica, arquitetura, por exemplo. A preocupacgdo, no entanto, € o fato de que
apesar do reconhecimento de tal eminéncia e consequente énfase no ensino da algebra, 0s
resultados no tocante a aprendizagem encontram-se muito aquém do esperado. E o que
discutem os PCN dos anos finais do Ensino Fundamental que apontam que no exame do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) as tarefas relativas a algebra, em muitas
regibes brasileiras, ndo passam de 40%.

Para Booth (1995) as razdes para tais dificuldades, podem estar associadas: ao foco da
atividade algébrica e a natureza das “respostas”; a0 uso da notacdo e da convencdo em
algebra; ao significado das letras e das variaveis; e, finalmente, aos tipos de relagdes e
métodos usados em aritmética. Para este autor “Em aritmética, o foco da atividade é encontrar
determinadas respostas numéricas particulares. Na algebra o foco é estabelecer procedimentos
e relacdes e expressa-la numa simplificada geral.” Booth (1995, p. 24). Neste sentido, técnicas
validas em aritméticas podem ndo serem verdadeiras em algebra, o que ocorre inclusive com
relagdo aos sinais de “+” e “=".

Apesar de também haver o uso de letras na aritmética, em algebra ela desempenha um

papel bem diferente, como destaca Booth: “A letra m, por exemplo, pode ser utilizada em



aritmética para representar ‘metros’, mas ndo para representar o nimero de metros, como em
‘algebra’”. Booth (ibidem). Além do fato do uso da letra como varidvel, ha uma forte
tendéncia, por parte dos alunos, em acreditar que as letras sempre representardo um Unico
valor e este serd encontrado quando da resolucdo da atividade, como ocorre na aritmética.
Nesta perspectiva, corroboramos com Booth (ibidem) que a nogdo de varidvel é um dos
aspectos mais importantes da algebra, por esse motivo cremos ser pertinente discutir a
respeito, enfatizando, em especial, a diferenca entre incognita e variavel.

Usiskin (1995) aponta os diferentes contextos no qual a letra € utilizada, ressaltando
assim diferentes concepcbes. No ambito deste artigo apresentaremos apenas duas que estdo
presentes no 6° e 7° ano, focos desse texto. A primeira delas é Algebra como aritmética
generalizada na qual situacOes particulares sdo estendidas a casos quaisquer como é possivel
observar quando solicita-se o dobro de alguns numeros e posteriormente o dobro de um
nimero qualquer. Em exercicios deste tipo, espera-se que o aluno consiga estabelecer
generalizacBes, por meio da investigacdo de padrdes, o que ocorre também no estudo da
geometria, tal como exposto pelos PCN (1998). As atividades abordadas nesta perspectiva
objetivam a traducédo e generalizacdo do problema e as letras representam a generalizacdo do
modelo aritmético.

A segunda concepcao abordada é a Algebra como um estudo de procedimentos para
resolver certos tipos de problemas, em que a letra é tida como incognita. Aqui, as noc¢des-
chave na resolucdo das atividades ¢ “simplificar e resolver”. Esta concep¢do marca a
passagem da aritmética para a algebra, se tornando centro de dificuldades para muitos alunos.

Objetiva-se que o aluno ao perpassar por estes estudos tenha condigbes de
compreender as diferencas entre o uso das duas, para que posteriormente as diferencie dos
outros contextos que serdo estudadas nos anos seguintes, favorecendo assim, que o aluno
saiba quando a solucdo de um problema é um conjunto numérico, um ndmero ou uma

expressdo algébrica.

A TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO

A Teoria Antropologica do Didatico (TAD), desenvolvida por Chevallard (1992), é
uma teoria que visa 0 estudo das acGes humanas frente as situacbes matematicas. O autor
oferece importantes elementos que podem subsidiar tanto a analise de livros didaticos (CRUZ,
2005; NOGUEIRA, 2008) como a analise das praticas docentes (OLIVEIRA, 2010).



Nesta teoria, tudo é considerado objeto, entretanto, para que um objeto exista, é
necessario que este seja reconhecido por uma instituicdo ou um individuo. A titulo de
exemplificacdo, se tomarmos a instituicdo 6° ano, o objeto (de estudo matematico) Equacbes
Diferenciais Ordinarias ndo existira para esta instituicdo. No ambito deste artigo, o objeto € a
contextualizagdo da algebra e a instituicdo é o livro didatico.

Importantes nogdes sdo introduzidas por Chevallard no ambito dessa teoria, algumas
delas s@o as Organizacfes Matematica e Didatica. Quanto a primeira, a qual abordaremos
aqui, o autor apresenta os elementos que a compdem, dentre estes estdo: tarefas (t) e Tipos de
tarefas (T). Uma tarefa € uma acdo ou atividade a desenvolver expressa por um verbo no
infinitivo, como, por exemplo, calgar um sapato, escrever um texto, fazer uma ligagéo, etc.
Quando estas tarefas sd0 do mesmo tipo, dizemos que t € T. E necessario ressaltar que o tipo
de tarefa abordado pelo autor, é um objeto bem definido, isto €é, calcar ndo é um tipo de tarefa,
mas calgar um sapato é, como observamos em Chevallard (1999).

Para a realizacdo de determinado tipo de tarefa, é necessario que haja uma maneira de
realiza-la. Em termos praticos podemos dizer que a tarefa seria algo que “precisa ser feito”,
mas para tal é necessario saber “como pode ser feito”: este modo de fazer € denominado
técnica (t). Com relagdo a técnica é valido salientar que ndo se trata de um algoritmo, pode
ocorrer que seja, mas nao corriqueiramente. Outro importante aspecto a destacar é que
determinada técnica, ndo se faz suficiente ou eficaz para todas as tarefas de um mesmo tipo,
nestes casos a técnica tende a fracassar, € o que se denomina alcance da técnica.

A identificacdo de tais tipos de tarefas e técnicas permite investigar as tarefas que
apresentam ou ndo algum contexto, e assim temos condicGes para a analise a respeito do tipo
de contextualizacdo que ocorre em tal situacdo. Além disso, esta identificacdo nos ajuda a
compreender quais sdo 0s procedimentos e algoritmos utilizados, e assim, teremos a
matematica estudada em determinado volume. Em termos praticos, as tarefas e as técnicas sao
fatores determinantes para o alcance dos dois Ultimos objetivos.

Quanto a Organizacdo Didatica, ela pode ser analisada tanto pelos tipos de tarefas,
técnicas, tecnologias e teorias que foram mobilizadas para o estudo de determinado objeto
matematico, quanto por seis momentos didaticos, que ndo se restringem a dimensao temporal
e apesar do autor expd-los em ordem do primeiro ao sexto, ndo significa que eles ocorrem
nesta ordem, até porque podem se repetir. Em resumo, uma OD é um dos meios possiveis
para o estudo de determinado objeto matematico.

Mencionaremos 0s momentos, mas sem aprofundamentos, por ndo expormos as

analises baseadas nestes, o que se justifica pelo limite de paginas do texto. Os momentos da



Organizacdo didatica sdo: 1. O encontro com a organizagdo praxeoldgica por meio das
tarefas; 2. Exploragdo de tarefas e inicio da elaboracdo de uma técnica; 3. Constituicdo do
ambiente tecnoldgico-teorico relativo a técnica; 4. A institucionalizacdo, que visa definir os
elementos que irdo compor a organizacdo matematica; 5. A avaliacdo da organizacao
matematica desenvolvida e; 6. Trabalho com a técnica, com o intuito de melhoré-la.

A titulo de esclarecimentos, € valido ressaltar que uma Organizacdo Matematica pode
explicitar diferentes OrganizacGes Didaticas, afinal temos diferentes possibilidades para
realizar o estudo de um determinado objeto. Além disso, uma OD dependerda do objeto
matematico em questdo, assim podem existir aspectos comuns em OD relativas a diferentes
objetos, porém, cada objeto contém suas particularidades, o que implica em estudos distintos.
Em resumo, uma OM, em quaisquer dessas organizacdes didaticas escolhidas para estudo do
objeto matematico, mesmo ndo se expressando de maneira Unica, 0S5 momentos ocorrerdo
porque estes estdo relacionados com o ensino. No entanto, € importante destacar que podem
ndo aparecer exatamente nesta ordem, como ja mencionado: um momento pode aparecer com
mais evidéncia que outros, ou ainda, aparecerem tdo imbricados que se tornam, assim, menos
explicitos.

Em nossa pesquisa tratamos a no¢do do momento tanto no sentido temporal, que nos
auxilia na localizacdo da contextualizacdo no livro didatico, como no sentido apresentado por
Chevallard, que contribui para a compreensdo da organizacdo adotada pelo autor, inclusive as
escolhas referentes aos tipos de contextualizacdo. O estudo da Organizacdo didatica nos da
condicdes, neste contexto, de alcancar o primeiro objetivo descrito.

A escolha dos livros a serem analisados se deu baseada na cole¢do mais adotada, no
Brasil, uma vez que deste modo podemos retratar a proposta do ensino de algebra quanto a
contextualizacdo que tem sido direcionada na maioria das escolas do pais. Assim, tomando 0s
dados de vendas do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) foi possivel
constatar que a colecdo mais adotada é a Matematica e Realidade de autoria de Antonio
Machado, Osvaldo Dolce e Gelson lezzi e esta se constitui, para nds, como fonte de dados.
Nesse texto apresentamos somente a andlise dos livros destinados aos 6° e 7° anos, 0 que se

justifica por se tratar de um recorte de uma pesquisa em andamento.

ANALISE

No estudo realizado a respeito da contextualizacdo percebemos certa convergéncia quanto a
algumas classificacGes de contexto e contextualizacdo, o que nos leva a crer que existe



consonancia entre os autores no que se refere a ndo restricdo da contextualizagédo a contextos
especificos. Assim, nos pautaremos na classificacdo do Guia do PNLD, pois ela vai ao
encontro do modo como entendemos a contextualiza¢do. A realizacdo da anélise se deu
inicialmente categorizando os tipos de tarefas e as técnicas a estas associadas. Analisamos as
situagdes que apresentaram enunciados diferentes de: “Resolva”, “Determine”, “Calcule”,
“Encontre a raiz”, pois estes limitam seu contexto a propria algebra. A referida analise esteve
baseada nos contextos envolvidos em tais situacdes, o que nos permitiu identificar o tipo de
contextualizacéo realizada pelos livros didaticos, por meio dos tipos de contextualizacdo
tratada nas diferentes tarefas. Finalmente analisamos a contextualizagéo realizada no ensino
da algebra, pautadas nas referéncias abordadas por Skovsmose (2000) no sentido de “avaliar”
a abordagem realizada.

Procedemos desse modo com o0s manuais referentes aos 6° e 7° anos. No primeiro
manual (6° ano), a algebra ocorre de modo extremamente implicito, apesar de ser possivel
identificar indicios deste campo, que é evidenciado numa introducdo as ideias preliminares
relativas a algebra, que serdo estudadas nos manuais que seguem. Tais indicios sao
explicitados na utilizagéo de letras para representar valores desconhecidos ou para generalizar
padrbes, que apesar de ndo se restringir ao campo algébrico, aparece com mais frequéncia no
estudo da Algebra. Isso é totalmente compreensivel, dado o nivel de ensino, que neste caso é
0 6° ano, em que as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), no que se
refere a algebra, sdo para a introducdo das suas nog¢des, a qual é denominada pré-algebra, o
que justifica a sua presenca no volume investigado, no entanto sem aprofundamentos no
campo algébrico.

Os adolescentes desenvolvem de forma bastante significativa a habilidade de
pensar “abstratamente”, se lhes forem proporcionadas experiéncias variadas
envolvendo noces algébricas, a partir dos ciclos iniciais, de modo informal,
em um trabalho articulado com a Aritmética. Assim, os alunos adquirem
base para uma aprendizagem de Algebra mais s6lida e rica em significados.
(BRASIL, 1998, p. 117).

Ndo havendo situacdes em que se evidencia o trabalho com a 4algebra, a
contextualizacdo da algebra, consequentemente, ndo foi identificada. Assim, prosseguimos
nossa analise voltando nossa atencdo para o manual do 7° ano. Neste manual, 113 tarefas
referentes a algebra foram identificadas e divididas em tipos diferentes, que ndo exporemos
no ambito deste artigo. Dentre estas tarefas, 94 atendiam ao critério de ndo serem do tipo
Resolva, como ja discutimos, e ap6s a analise de seus “textos”, pudemos categoriza-las
conforme exposto nas categorias que seguem.

Contextualizacdo com as praticas sociais. Este € o tipo de contextualizacdo mais

discutido no contexto educacional, por ser muitas vezes concebido como a associagdo com 0



dia a dia do estudante, no entanto trata-se de apenas um dos tipos. Tal contextualizagdo
apresenta estreitas relagdes com a referéncia a realidade (SKOVSMOSE, 2000) abordada
anteriormente, em que situacfes reais sao trazidas, discutidas e até vivenciadas no ambito
escolar, ou ainda as situacdes sao ficticias, no entanto referem-se ao cotidiano do estudante.
Encontramos 42 tarefas contextualizadas nesta perspectiva, tal como é possivel observar na

situacdo a seguir, na qual dados reais sdo expostos, para que em sua exploracdo, sejam
estudados conceitos relativos a algebra.

113 Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia
[5] e Estatistica (IBGE), no seu Atlas Geogréfi-

co escolar de 2007, até a década de 1960
a populagao rural no Brasil era consideravel-
mente maior que a urbana. Mas o fendmeno
chamado éxodo rural reduzia essa diferenga
POUCO a pouco.
A partir da década de 1970 as cidades brasi-
leiras passaram a ser muito mais populosas
que 0 campo.
Em 2006, a populagdo do Brasil era de apro-
ximadamente 187,2 milhdes de habitantes e a
populagéo rural era apenas cerca de 20% da
urbana. Qual era 0 nimero de habitantes que
moravam nas cidades? E no campo?

156 milhdes; 31,2 milhces

Figura 1: Préticas sociais
A segunda categoria, Contextualizacdo interna a Matematica, traz uma perspectiva em
gue a Matematica é concebida como uma disciplina articuladora e ndo como campos isolados
e desconectados. No manual analisado, constatamos a importancia dada as relacdes entre

geometria e algebra, 0 que se expressa no nimero de atividades encontradas (36), como:

116 O comprimento ¢ de um retangulo € o dobro de sua largura € e
[Z1 mais 1 cm. Se o perimetro do retangulo € 29 cm, quanto mede a
sua area? 4scm

Figura 2: Contextualiza¢éo interna & Matemética
E importante destacar que a geometria, em tal situacéo, é um contexto para o estudo da
algebra. O problema a ser resolvido do campo das grandezas e medidas e a técnica para
resolvé-lo é algébrica, por isso a contextualizacdo com a algebra e ndo com a geometria.
Outro tipo de contextualizacdo € a Contextualizagdo com outras areas do

conhecimento, categoria na qual apenas duas atividades foram identificadas, uma delas € a
que se segue:



. 85 Metade da distancia de Sdo P i
lo a Belo Horizonte mai i i i 3
A X <0 aig nais 15 km iguala a distancia de Séo Joss
pos ao Rio de Janeiro, qus é de 300 km. Qual a distancia de Szo Paulo a Belo Horizontegs;;jos Gafe
. " ) H km

Seima Caparroz
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Fonte: Maria Eiena Simielli. Geoatlas. Smﬂi Atiéa, 2002 L TECES

Figura 3: Interdisciplinaridade

Finalmente, temos a Contextualizagcdo historica da Matematica. Para ilustrar essa

categoria trazemos uma atividade proposta apds um texto discursivo a respeito de Equacdes,

tal como observa-se:

3. Qual o significado original da palavra “algebra”™

O primeiro matematico a usar letras para indicar constantes foi
o francés F. Vidte (1540-1603). Viéte usava a seguinte€ conven-
¢dio: vogais maitsculas para indicar quantidades incégnitas €
consoantes maidsculas para indicar constantes. Se Viete usasse
o simbolo de igualdade usado hoje (ele usava a palavra “igual’,
em latim, ou uma abreviatura dela) e os simbolos atuais da
adi¢io e da multiplicagdo, como poderia escrever a equagio
ax + b =c(a # 0), empregando as letras 4, B, C'e D?

. O atual simbolo de igualdade foi introduzido pelo médico e
matemitico galés R. Record (1510-1558), numa obra de 1557.
Record, porém, usava tragos maiores do que os usados hoje e

sua {deia é que nio podiam existir duas coisas mais iguais do ‘
que um par de retas paralelas. Mas esse simbolo demorou a ser adotado genericamente.

O fato de Record escrever em inglés (seus livros tinham a forma de um didlogo entre um
professor € um estudante) pode ter contribuido para isso? Por qué?

Franc;os Vidte (1540-1603)

Figura 4: Histéria das equacbes

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de nossas analises estarem em andamento ja é possivel observar alguns

resultados referentes as anélises dos livros do 6° e 7° ano.
E perceptivel a variedade de enunciados das tarefas investigadas, no entanto, os
objetivos s@0 0s mesmos e assim as técnicas de resolugédo séo, basicamente, as mesmas. Do

mesmo modo, as situagbes que aparentemente sdo contextualizadas, apresentam contextos



extremamente artificiais. Em sua maioria, as atividades apresentam situacdes praticamente
impossiveis de serem vivenciadas se ndo fosse um problema algébrico. Em alguns casos,
como os exemplos do livro que foram expostos neste artigo, utiliza-se um contexto
interessante, no entanto ndo ha exploracdo, por parte do livro, 0 que, a depender do
direcionamento escolhido pelo professor, acaba sendo ignorado.

Assim, cremos que apesar de haver contextualizagdo, ela se explicita como uma
ilustracdo, sem estabelecer um momento discursivo que abranja ndo apenas 0 conceito
algébrico, mas uma formacédo politica por meio da matematica e mais especificamente da

algebra, tdo criticada pelos alunos por se tratar de um campo restrito ao &mbito escolar.
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