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Resumo

Este trabalho de concluséao de curso tem como objetivo estudar e analisar o
conjunto dos numeros inteiros nos livros didaticos, onde € apresentado um olhar
breve da histéria da mateméatica no Brasil, analise dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e da Proposta Curricular de Santa Catarina (1998) sobre esse
conteudo, o papel do livro didatico no processo ensino-aprendizagem da
matematica, destacando as vantagens da sua utilizacdo como sendo um dos
transmissores de conhecimentos. Além disso, serdo analisados alguns livros
didaticos de maneira a observar como € trabalhado este assunto, sendo o0s
nameros inteiros, um conteddo de extrema importancia e que causa muitos
guestionamentos e dificuldades de aprendizado no decorrer de todo o restante da

escolaridade.
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INTRODUCAO

7

O tema desenvolvido neste trabalho é “Alguns aspectos do livro didatico: o
ensino dos nameros inteiros”.

A escolha desse tema surgiu devido a observagéo, ao longo dos anos na
pratica docente, de que esse conteudo traz muitas dificuldades e davidas quando
€ apresentado para os alunos de modo a acarretar diversos problemas dificultando
a compreensao desse e de outros conteudos.

Considerando que em sua maioria os professores utilizam o livro didatico
como um importante referencial para as aulas e, até em alguns casos € 0 Unico
apoio do professor, pretende-se, neste trabalho, investigar a forma com que esse
conteudo vem sendo apresentado nos livros didaticos e verificar as mudancas
ocorridas entre os livros de diferentes autores.

De maneira geral o objetivo € investigar essas mudancas de acordo com
cada livro e no processo de ensino-aprendizagem da matematica, investigando
também como este conteddo vem sendo trabalhado nas escolas de modo que
este trabalho possa contribuir na futura pratica docente ou até mesmo para
agueles que ja a praticam.

Assim, investiga-se: quando e como 0s numeros inteiros sdo introduzidos
no ensino fundamental? Quais as principais diferencas entre os livros didaticos?

Para ajudar a compreender a importancia dos numeros inteiros para a

matematica foi feito um estudo histérico-tedrico.



Os dados para o trabalho foram coletados nas bibliotecas e os livros
analisados foram os de 62 série do ensino fundamental, turma na qual os numeros
inteiros negativos e positivos sao introduzidos.

Esses dados foram organizados identificando autores e autoras bem como
a época que foi escrito. Para registro sera feita fotocopia das partes consideradas
relevantes desses livros.

A analise desses dados foi feita através de um estudo tedrico seguido de
uma divisdo em algumas categorias que inicialmente podemaos citar:

> Existe ou ndo algum tipo de apresentacdo historica em relacdo a
este conteddo nos livros?

» Ha utilizacdo de materiais manipulaveis?

Para responder a essas e outras questdes, o0 presente trabalho esta
organizado da seguinte maneira: No primeiro capitulo procura-se de maneira
sucinta, falar sobre como o ensino no Brasil evoluiu ao longo da sua histéria. Para
tanto se baseia no estudo de MIORIM (1998), que retrata episédios relativos ao
ensino brasileiro, desde o inicio da colonizacdo dos portugueses até a reforma de
1931, proposta por Francisco Campos. Ressalta-se que estaremos nos referindo
de forma mais especificas ao ensino de matematica.

No segundo capitulo tém-se consideracdes a respeito do livro didatico na
pratica docente na matematica. Estaremos utilizando as pesquisas, entre outros,
de LOPES (2000).

No terceiro e Ultimo capitulo apresentamos o0 que os Parametros

Curriculares Nacionais e a Proposta de Santa Catarina trazem sobre a abordagem



desse conteudo e, de uma maneira geral, no processo do ensino. Por fim, e
também com extrema importancia, como se da a abordagem dos numeros inteiros
em alguns livros didaticos, um material que pode ser utilizado por todos os

professores de diferentes tipos de escolas.



CAPITULO |

O ENSINO DA MATEMATICA NO BRASIL

Desde o inicio da colonizacdo dos portugueses, até meados de 1700, o
ensino foi dominado quase que totalmente pelos padres da Companhia de Jesus.

Nesse periodo, “as escolas secundarias seguiram a tradicdo classico-
humanista, expressa desde 1599 pelo Ratio atque Institutio Studiorum Societatis
Jesu, o codigo educacional maximo da companhia de Jesus” (p.81). Segundo
MIORIM (1998) nessa proposta, na parte que equivale ao ensino médio - os studia
inferiora -, defendia-se uma educacdo baseada apenas nas humanidades
classicas, cujas disciplinas eram a retorica, as humanidades e a gramatica. A
parte relativa as ciéncias, e em particular a matematica, eram reservadas apenas
aos studia superiora. A autora ressalta que, mesmo assim, neste “estudos
superiores”, desenvolvidos nos cursos de filosofia, ciéncias ou de artes, as
matematicas eram pouco estudadas.

A matematica era deixada um pouco de lado, pois muitos jesuitas ndo a
viam com bons olhos. Os jesuitas achavam a matematica uma “ciéncia va”, pois
ela era “a busca de relagOes abstratas que aparentemente ndo ocupam nenhum
lugar na escala dos seres”. Esse pensamento € reforcado, como afirma a referida
autora, pelas palavras do filésofo, historiador e poeta académico Jean Bouhier

(1673-1746):
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O estudo das ciéncias especulativas, como a geometria, a astronomia, a

fisica, é um entretenimento sobremaneira vao; todos esses
conhecimentos estéreis e infrutiferos séo indteis, por si mesmos. Os
homens ndo nasceram para medir linhas, examinar as relacdes entre os
angulos e perder todo o seu tempo em consideracfes sobre os distintos
movimentos da matéria (Dainville',1954, apud Chateau, 1992, p.85,
traducdo da autora, citado em Miorim, 1998, p. 82).

Porém, em algumas escolas jesuitas, os estudos mateméaticos eram mais
explorados devido ao empenho de alguns de seus mestres. Um grande
incentivador para esses estudos foi o padre Christopher Clavius (1537-1612), que
lecionava no Colégio de Roma. Apenas em meados do século XVIII, que a
matematica passou a ser considerada como um dos “melhores elementos
culturais”.

Com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, mais precisamente em 1759, o
sistema educacional do pais desmoronou, restando poucos padres-professores,
gue eram formados pelas escolas jesuitas.

Em 1772 foram criadas as chamadas “aulas régias”, ou seja, eram aulas de
disciplinas isoladas, porém os professores que assumiram estas aulas ndo tinham
uma formacdo adequada. Na época tiveram muitos problemas com essas
mudancas, porém foi por meio da criacdo destas aulas régias que os contetdos a
serem estudados comecaram a ser modificados, tendo, por exemplo, a introducéo
de novas disciplinas, como Aritmética, Algebra e a Geometria.

No inicio foi muito dificil, pois na primeira metade do século XIX as “aulas
avulsas” das disciplinas matematicas ou ndao estavam em funcionamento ou o

namero de inscritos era muito pequeno, pouco freqiientados.

' Dainville, 1954, apud Chateau, 1992. Sem referéncias bibliograficas, apenas citado por Miorim (1998).
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A autora diz que a situacdo era lastimavel com relagdo ao ensino
secundario, nenhum incentivo, nenhuma orientacdo. Os professores escolhiam
seus horarios de aula e também os conteudos a serem estudados. O aluno
poderia se matricular e se retirar da aula quando quisesse.

Foi a partir de 1833, conforme relata MIORIM (1998), que os ministros do
Império comecaram a propor modificacées no “sistema de ensino do pais”. Com a
criacao do Colégio Pedro I, em 1837, que foi a primeira escola secundaria publica
da cidade do Rio de Janeiro, pela primeira vez foi apresentado um plano gradual e
integral para os estudos do ensino secundario, onde os alunos eram promovidos
por série e ndo por disciplinas, como estava organizado o sistema aplicado até
entdo. Ao final do curso os alunos obtinham um titulo de Bacharel em Letras,
sendo que, com este titulo, eles poderiam se matricular em qualquer escola
superior, sem a necessidade de prestar exames. Neste plano de estudos,
predominavam as disciplinas classiso-humanistas. Porém, as matematicas, as
linguas modernas, as ciéncias naturais e fisicas e histéria seriam contempladas
tentando conciliar o ensino classico e as tendéncias modernas (MIORIM, 1998,
p.87).

No caso das mateméticas (aritmética, algebra e geometria), apareciam nas
oito séries do curso. A principio, a aritmética fazia parte das trés primeiras séries,
nas outras duas séries seguintes estudavam-se entre seis e trés licdes
respectivamente para matematica.

As mudancas que foram feitas ndo influenciaram muito na matematica,

houve apenas a inclusdo do estudo de trigonometria. As mudancas mais efetivas

12



referiam-se a quantidade de horas destinadas ao ensino de geometria, algebra e
aritmética e a profundidade de seus conteudos. Em geometria, por exemplo, em
alguns momentos, ficou restrito ao estudo de geometria plana.

Até 1929, o ensino de aritmética, algebra e geometria eram feitos
separadamente, sendo que com o0 movimento de reforma, foi proposta a
unificagdo em um unico curso, chamado de matematica.

Com a reforma de 1931, proposta por Francisco Campos, 0 ensino da
matematica deveria ser feito, em todo o territdrio nacional, na escola secundaria.
Ficou estabelecido definitivamente “o curriculo seriado, a freqtiéncia obrigatoria,
dois ciclos, um fundamental e um complementar, e a exigéncia de habilitacdo
neles para o ingresso no ensino superior” (MIORIM, 1998, p. 94).

A referida autora explica que foi feito um detalhamento para o

programa com

(...) as cinco séries que compunham o curso fundamental, com trés aulas
por semana em cada série, e no curso complementar, apenas aos
candidatos a matricula nos cursos de medicina, farméacia e odontologia,
com quatro aulas por semana, em apenas uma das duas séries que
compunham o curso; e para os candidatos aos cursos de engenharia ou
arquitetura, nas duas séries do curso, sendo seis aulas por semana em
cada série (MIORIM, 1998, p. 94).

A autora ressalta que a ordem em que aparece cada conteudo nao era
obrigatdria, ou seja, ela tem o objetivo apenas de mostrar como podem ser
desenvolvidas. O programa apresenta uma listagem dos conceitos a ser

trabalhados em cada série.
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Ela enfatiza que com esta proposta, os problemas comecaram a aparecer,
pois era muito diferente com relacdo as tradicbes da época. Para piorar, nédo
existia um livro didatico que apresentasse seus conteudos de forma t&o inovadora.
Os professores tiveram que ir utilizando varios livros diferentes, retirando
pequenos fragmentos de cada livro para poder trabalhar os topicos indicados em
cada série.

Sendo assim, segundo ela, a proposta ja tinha suas falhas desde seu
principio, pois com este “amontoado” de fragmentos que os professores retiravam
dos mais diversos livros, néo refletia exatamente na proposta inicial, pois a idéia
era relacionar os conteudos, como uma cadeia ou uma “teia de aranha”, por
exemplo.

A autora destaca também que ocorreram muitas criticas inclusive em
relacdo ao excesso de conteudos e a eliminacdo da apresentacdo logica da

matematica, ou seja, ndo era mais uma matéria cuja principal caracteristica era a

“formacéo da Inteligéncia”, pois se trabalhava muita I6gica e intuicao.
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CAPITULO Il

NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM QUAL A FUNCAO

DO LIVRO DIDATICO E QUAIS SUAS VANTAGENS?

O livro didatico é muito importante no processo de ensino-aprendizagem em
matematica, tanto que a maioria dos professores desta area utiliza livros didaticos.
Nesse capitulo estdo sendo feitas algumas consideracfes sobre esses aspectos.
Para tanto estaremos nos reportando aos estudos de LOPES (2000) e

RUGGIERO (2000).

2.10 papel do livro didatico na escola: substituir o professor ou servir como

material de apoio?

As pesquisas que tratam do tema livro didatico trazem reflexdes a respeito
do papel do mesmo na sala de aula. Segundo LOPES (2000), alguns dos autores
por ele pesquisado, consideram que o livro didatico deveria ser totalmente banido
da sala de aula, pois acreditam que alunos e professores manipulam os livros
didaticos incorretamente.

O que acontece com relacdo a manipulacao incorreta dos livros didaticos
pelos professores, e consequientemente pelos alunos, é que, na grande maioria

dos casos, o professor ndo tem boas condi¢cdes de trabalho. Outro aspecto seria
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que sua formacao nao é totalmente adequada. Os baixos salarios que acarretam
ao excesso de horas de trabalho, e também um grande namero de alunos nas
salas de aula podendo haver também diferencas sociais e culturais. Diante de
toda essa problematica, o livro didatico acaba assumindo, em muitos casos, 0
papel de professor, dividindo com ele a funcdo de ensino. LOPES (2000)
apresenta essa argumentacdo devido ao fato dos conteudos ja estarem todos
divididos, muitos vem com orientacfes didatico-metodoldgicas, com sugestbes de
como se trabalhar um determinado conteudo, com respostas e solucdes de
exercicios propostos.

Por outro lado, LOPES (2000) diz que na concepg¢ao de outros autores
também pesquisados por ele, com a qual concordamos, é que, mesmo com
avancos tecnoldgicos, o livro didatico tem fundamental importancia na sala de aula
e no processo de ensino-aprendizagem.

O livro didatico, em nosso pais, muitas vezes € o0 Unico material de apoio
para os professores, lembrando que ele € utilizado por alunos de varias regides
diferentes, com aspectos sdcio-culturais diferentes, realidades diferentes, etc...

O livro didatico tem a funcdo de beneficiar e auxiliar o trabalho do professor,
pois auxilia com atividades a serem desenvolvidas pelos alunos. Muitos contém
orientacdes didaticas a respeito de resolucbes e também sobre a forma com que
essas atividades podem ser conduzidas na sala de aula: em grupo ou
individualmente.

Segundo PFROMM Netto et al. (1974), citado por LOPES (2000, p. 54),
alguns aspectos importantes devem ser considerados pelo professor na escolha

do livro didatico, tais como:
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O papel deve ser adequado tanto para leitura quanto para a escrita;
funcionalidade nas ilustracoes;

0s topicos devem apresentar uma sequéncia légica;

Y V VYV V¥V

0s problemas propostos devem estar ligados a situacbes atuais,
relevantes e interessantes para o leitor;

oportunidade de raciocinio l6gico para a compreenséao conceito;
oportunidade de fixacdo dos conceitos;

oportunidade de avaliacdo da aprendizagem;

condicBes de aplicacdo dos conceitos em situacoes reais;

possibilidades de utilizacao de leituras complementares;

vV V VYV VvV VvV V

possibilidade de uso de outros materiais, confeccionados pelos

alunos ou pelo professor;

Y

linguagem clara, exposi¢ao logica das idéias;

> possibilidade de integracdo com outras areas de estudo.

2.2 O livro didatico e suas vantagens

LOPES (2000, p. 53), amparado nas idéias de PFROMM Netto et. Al.
(1974), apresenta uma discussao a respeito de algumas das vantagens que o livro
didatico pode trazer tanto para o professor quanto para o aluno, tais como:

» aumento da capacidade de leitura;

» apresentacao simplificada e acessivel de conteddos complexos;

17



valorizacdo da palavra impressa como fonte de informacao e recreacéo;
desenvolvimento do habito de estudo independente;
previsdo de um fundo comum de conhecimento basico;

facilitacéo de revisao periddica;

vV Vv ¥V V VY

antecipacdo de experiéncias futuras e sucedaneas de experiéncias

diretas muito onerosas, dificeis ou impossiveis;

A\

descoberta e correcéo de erros e dificuldades;

» integracao e sistematizacao da matéria.

Além dos livros didéaticos, podemos destacar também os manuais do
professor, que apresentam orientacdes para que este possa trabalhar melhor um
determinado conteudo.

LOPES (2000) também discute questdes a respeito das condi¢cdes que 0s
alunos tém sobre o livro didatico. Ele cita uma pesquisa que foi realizada com
alunos, onde eles opinaram sobre a importancia do livro didatico.

Esta pesquisa foi realizada por MOYSES e AQUINO (1987) envolvendo
seis escolas da periferia de Sdo Goncalo e Niteréi (RJ), com oitenta criancas de
22 52 e 82 séries, teve como objetivo saber o que os alunos pensavam sobre 0s
livros didaticos, o que eles aprovam, o que eles rejeitam, e quais sugestdes eles
teriam. Essa pesquisa ndo se restringiu ao livro de matematica. LOPES (2000)
selecionou algumas opinides de alguns alunos de 22 série, 52 série e 82 série, que

podem ser analisadas na area da matematica.
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» “vocé |é uma coisa e ndo entende. Ai, ta la a figura pra explicar.” (22
série)

» “sem o modelo, como € que a gente vai saber o que é que tem pra
fazer ?”(22 série)

» “eu acho que néo deveria ter figura. A gente deveria ler e entender e
nao a figura que ia dizer o que €. A gente tinha que ler.” (52 série)

» ‘“isso de mandar a gente fazer como o modelo, eu gosto porque fica
facil, mas ndo é bom. A gente s6 aprende a fazer daquele jeito, ndo

raciocina.” (82 série)

Segundo LOPES, em alguns itens como por exemplo, relativo ao tamanho

do texto, algumas opinides entram em contradicdo; para alguns alunos o texto

longo é desanimador e “da preguica”, para outros € bom.

» ‘“livro bom é livro grosso, texto bom € texto grande, que explica tudo,

com clareza.”

Com relacdo ao papel do livro didatico nos estudos o referido autor

identificou outra contradicao:

» ‘o livro didatico serve para gente gravar mais; para nao precisar

copiar.”

19



2.3 A transmissdo de conhecimento através do livro didatico

RUGGIERO (2000) enfatiza que, segundo SAVIANI?, “existe dois tipos de
transmissdo de conhecimento, a direta e a indireta. A transmissédo direta seria
aguela feita através da acdo do professor, ou seja, o professor transmite o
conhecimento. A transmissao indireta € aquela que é feita por outro meio, que da
mesma forma, efetive esta transmissédo de conhecimento de modo eficiente”. Os
livros didaticos se encaixam no conceito de transmisséo indireta.

A autora cita também que SAVIANI ndo se refere aos livros didaticos
diretamente, porém, este raciocinio serve também para livros didaticos, pois eles
sdo instrumentos mediadores que auxiliam o aluno no processo de ensino-
aprendizagem.

Segundo RUGGIERO (2000), fazendo referéncia a VYGOTSKY, explica
que esse pesquisador ndo faz referéncia o livro didatico explicitamente, porém, diz
que, quando o aluno resolve em casa uma tarefa escolar, o professor ja explicou o
conteudo para os alunos durante a aula. Nesse caso, o aluno estara utilizando
conceitos aprendidos anteriormente, utilizando o livro didatico como um importante
instrumento de apoio.

Parece ser consenso que o livro didatico de auxiliar a atividade escolar do

aluno, desde que seja trabalhado corretamente.

2 . Dermival Saviani, citado por Ruggiero em sua dissertagio de mestrado.
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Podemos dizer que o livro didatico € um importante meio de transmissao
indireta de conhecimentos, ndo podendo substituir o professor na transmissao de
conhecimento, mesmo porque € o professor que deve decidir como explicar um
determinado conteudo e o0 tempo que ele necessitara para trabalhar este
conteudo. Sabe-se que cada sala € diferente da outra, cada aluno € diferente do
outro, sendo que o livro € apresentado apenas de uma maneira, ndo importando o
ritmo dos alunos. E o professor que tomara as decisdes considerando o perfil de
seus alunos, pois uns sdo mais lentos, outros tém mais facilidade. Se o professor
acompanha o ritmo que o livro propde, ele esta “transferindo a autonomia de suas
aulas”, ou seja, o livro estaria fazendo o papel do professor. Quando o livro for
utiizado desta maneira, ele ndo estd sendo aproveitado da melhor forma,
atrapalhando todo o processo de ensino-aprendizagem.

O professor deve ficar atento também no que diz respeito a relacao teoria-
pratica.

Esta relacdo teoria-pratica significa que o professor deve colocar na pratica
a teoria envolvida em um determinado conteddo trazido pelo livro didatico. O
professor deve adequar exemplos e exercicios do cotidiano, relacionando a
matematica com o dia-a-dia, de forma que figuem claros os conceitos a serem
aplicados nessas atividades.

O professor deve também relacionar, por exemplo, exercicios praticos
propostos pelos livros didaticos com a teoria estudada, ou seja, dado um problema
pratico, o professor deve resolver o problema com os alunos de acordo com 0s

conteudos tedricos ja estudados anteriormente.
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Analisando todas estas idéias, concluimos que o professor deve utilizar o
livro didatico como um material de apoio, sem “perder o controle” da situacao, ou
seja, ele deve ter todos os cuidados para que o livro didatico ndo assuma o papel do

professor.

2.4 A Avaliacao de livros didaticos

A avaliacdo assume natureza e caracteristicas diferentes, em funcéo das
diferentes leituras filoséfico-tedricas que se assume no que se refere ao processo
educacional.

Neste trabalho, parte-se do pressuposto que ensino e aprendizagem séo
um processo complexo, diferente dos elementos (ensino e aprendizagem) que o
constituem. Isto quer dizer que o0 processo ensino-aprendizagem produzido por
uma determinada relacdo professor-aluno sera sempre peculiar e complexo,
diferente das caracteristicas exclusivas do ensinar ou do aprender do professor e
aluno envolvidos. Assim, o ensinar sé pode ser compreendido, quando analisado a
luz da aprendizagem, enquanto que esta, da mesma forma, somente podera ser
entendida quando analisada em suas mdltiplas determinac¢des, sendo uma delas,
0 ensinar ao qual o aprendiz encontra-se submetido.

Em funcdo de tal pressuposto € que se toma a avaliagio como processo
compreensivo, nao classificatorio, norteador essencial da pratica pedagdgica.
Para contextualizar e fundamentar este posicionamento faz-se necessario detalhar
algumas idéias que constituem o meio epistemolégico em que ele se define e

desenvolve.
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2.4.1 A Educacao

Entende-se por Educacao o processo formal de favorecimento ao aluno do
acesso e apreensdo do saber historicamente construido e sistematizado.

No decorrer da Historia da Humanidade o homem olhou para os diferentes
aspectos da realidade e investigou, buscando identificar seus elementos
constituintes e como se dao as relacdes entre eles. Ao fazer isso, foi explicitando e
sistematizando os principios e as leis que as regem. A organizagcado sistematica
dessas informacdes foi constituindo as diversas areas do conhecimento,
chamadas ciéncias, que configuram verdadeiras linguagens. Assim, cada recorte
da realidade pode hoje ser lido através da linguagem da fisica, da quimica, da
biologia, da matematica, da psicologia, entre outras, cada uma focalizando
aspectos especificos e diferenciados da natureza de cada fenémeno.

A escola é o espaco institucional que tem como funcao social promover a
aquisicao, a transmissdo e a ampliacdo desse saber historicamente acumulado,
visando a formacdo do individuo para a interpretacdo fundamentada e critica do
mundo e da sociedade, ou seja, para a instrumentalizacdo de seu agir e pensar na
qualificacéo das relagdes sociais e do homem.

Embora ndo se dé exclusivamente na sala de aula, o processo ensino-
aprendizagem, objeto do trabalho escolar, se qualifica e diferencia do ensino no
cotidiano, pelas caracteristicas, objetivos e métodos préprios, bem como pela
categoria de saber que ela socializa.

Enquanto que a aprendizagem que se d& na trivialidade do cotidiano é

assistematica e produto do compartilhar ndo planejado de conteddos e
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significados entre parceiros sociais, a que se espera favorecer em sala de aula
deveria ser planejada e de responsabilidade do professor, tanto na provocacao da
curiosidade do aluno, como na mediacdo e acompanhamento do processo do
aprender.

A aula é um espaco onde ocorre uma dada relacdo ensino/aprendizagem,
onde professor tem o papel de autoridade, por competéncia e responsabilidade
profissional. Entdo, cabe a ele buscar o conhecimento sobre o processo do
aprender do aluno, organizar o ensino em funcédo desse conhecimento, reajustar
suas acoes pedagogicas em funcdo de seus efeitos sobre a aprendizagem do
aluno, enfim, coordenar o ensino, mediando o processo de aprendizagem daquele
gue se encontra sob sua responsabilidade profissional.

Assim sendo, tais consideracdes requerem que se aborde, a seguir, a
questédo da relacdo ensino-aprendizagem, bem como o papel do professor como

mediador desse processo.

2.4.2 O processo ensino-aprendizagem

Fundamentados na leitura socio-construtivista de desenvolvimento humano,
considera-se que cada individuo apresenta, a cada recorte de sua historia de
desenvolvimento, um desenvolvimento real, detectavel a partir das operacdes que
desenvolve com autonomia (sem ajuda). A construcao efetiva do conhecimento sé
€ possivel no espaco interpessoal, situacdo em que o professor, verificando o que
o aluno consegue produzir sozinho, leva-o, através de sua instigacdo e mediacéo,

a um passo além no processo de construcdo do conhecimento.
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A posicdo que Vygotsky assume sobre a relacdo desenvolvimento /

aprendizagem, REGO (1995) nos descreve como:

(...) a distancia entre aquilo que a crianca é capaz de fazer de forma
autdbnoma (nivel de desenvolvimento real) e aquilo que ela realiza em
colaboracdo com o0s outros elementos de seu grupo social (nivel de
desenvolvimento potencial) caracteriza aquilo que Vygotsky chamou de
zona de desenvolvimento proximal (p. 70)

Este conceito nos da o "desenho da aula", uma vez que nos aponta 0s
limites e possibilidades nos quais devemos apoiar nossa tarefa de articulacéo /
mediacdo. Com isso permite que, nds professores, apreendamos também o que
nao € aula, ou seja, ndo estaremos cumprindo nosso papel com relagéo ao aluno,
nem se estivermos trabalhando no interior da primeira esfera (por exemplo,
quando utilizarmos a aula para fazé-lo retornar ao concreto palpavel, em
realidades que ja Ihe sdo conhecidas), nem sequer se o fizermos no exterior da
segunda esfera (por exemplo, quando propormos que apliquem teses gerais a
casos especificos, em situacdes nas quais a construcado de conceitos ainda nao
esta garantida). Contudo, a aula estara bem posta quando a alocarmos entre
ambas, ou seja, se nao estivermos a subestimar, nem a superestimar a
capacidade real do sujeito. Caberia ao professor, assim, planejar e reajustar suas
acOes pedagogicas em funcdo de parametros estabelecidos pelo ponto de partida
do aluno e pelas peculiaridades que apresenta em seu processo de apreensao e

construcdo do conhecimento.

2.4.3 A Avaliacéo
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A avaliacdo € um processo que implica em seu desenvolvimento ao longo
tempo e € essencial que seja continuo. De carater compreensivo e nao
classificatorio, exige a analise bidirecional da producéo da diade professor - aluno,
ou seja, de como um afeta o outro contextualizado no conteudo - alvo, na sala de
aula, na instituicdo escolar (com suas peculiaridades fisicas, econdmicas,
politicas, administrativas, pessoais) e no proprio sistema educacional mais amplo.

Tal processo favorece ao professor, que detém a responsabilidade do
ensinar, a identificacdo das necessidades do aluno e das dire¢cdes as quais deve
encaminhar as mudancas de suas acfes pedagogicas.

E atribuicio do professor entender o pensar do aluno, ou seja, desenvolver
suas acbes pedagodgicas constantemente atento aos seus efeitos no aluno,
peculiar em sua subjetividade e em seu processo de constru¢do do conhecimento.

E também sua atribuicio ensinar pesquisando, ou seja, redirecionar sua
pratica em funcdo dos dados constatados sobre o funcionamento do aluno.
Ndo é, entretanto, esta a pratica de avaliacdo rotineira em nossa realidade
educacional. De maneira geral, as avaliacdes realizadas em sala de aula tém
como objetivo identificar erros e acertos do aluno, servindo a fungdes
classificatorias que penalizam exatamente aquelas criangcas que mais necessitam
de ajustes e re-direcionamentos na relacdo ensino-aprendizagem.

A avaliagdo da aprendizagem é parte integrante de todo curriculo cujo
conceito manifesta, implicitamente, uma concepc¢ao de Educacéo.

A escolha de critérios e de instrumentos que fundamenta a avaliacdo de um

aluno reflete, em ultima insténcia, 0 homem que se pretende formar.
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Tyler defende um paradigma tedrico - linear de curriculo. Pretendendo garantir a
eficiéncia pedagogica, na verdade sua tese encaminha-se para uma busca de
medida objetiva do rendimento escolar dos alunos, sua classificacdo no grupo e
na escola consequientemente, para sua selecédo social.

Subjacente a essa pratica de curriculo e de avaliacdo da aprendizagem
esta a visdo do mundo industrial, na qual o homem-povo ndo passa de mero
instrumento de producao, deve simplesmente complementar a maquina, enquanto
gue o homem-dominante, ou o homem-elite, deve ser considerado como o melhor,
0 mais capaz, aquele que pode determinar a agir sobre a vida dos outros.

Tal concepcao de curriculo pretende garantir o ensino daquilo que se julga
necessario; para tanto, tracam-se objetivos, definem-se conteldos a serem
ensinados, transmitidos, organizam-se estratégias metodologicas de ensino e de
avaliacdo, buscando assegurar-se de que referidos objetivos foram alcancados.
Segundo Tyler, a "avaliacdo por objetivos" deve medir se 0s objetivos
educacionais foram ou n&o alcancados. A "avaliacdo da aprendizagem”, na
proposta de Tyler, "(...) esta integrada a seu modelo para elaboragéo de curriculo,
que assume essencialmente um carater de controle do planejamento,
analogamente ao que ocorre no processo de producao industrial” (Silva, 1999,
p.25).

Em geral, as pessoas néo tém clareza de que, ao tomar determinadas
atitudes avaliatérias, estdo contribuindo para a formacdo de pessoas passivas,
conformistas e acriticas, conservando, assim, as formas de dominacao social. Na
verdade, tais micropoderes, ndo desvelados, sdo mais eficientes que outros,

explicitamente colocados socialmente. Dai a importdncia de se ter uma visdo
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critica sobre a que se presta a avaliacdo e de se conhecer a natureza
epistemoldgica do método de avaliacdo empregado.

Ora, se a Educacdo tem como objeto a socializacdo dos conhecimentos
historicamente construidos e sistematizados, bem como a formacao de cidadaos
conscientes, ativos e participativos, tal sistema perde a significacdo. O
guestionamento do modelo mecanicista e a visdo da avaliagcdo da aprendizagem
como um problema eminentemente técnico, tem em Kliebard um excelente
argumentador. Ele aponta para o reducionismo da nocao simplista de avaliacao
como sindnimo de medida, em que se corre o risco de avaliar o ndo relevante e

deixar de lado aspectos significativos que lhe escapam ao crivo.

(...) Pudemos perceber o caminhar de uma concepcéo tecnicista, onde
avaliar significa medir, atribuir nota e predizer, para um concepcgao sécio -
politica, em que a avaliacdo €é vista em um contexto muito mais amplo,
sécio - cultural, historicamente situada, auto - construida, transformadora
e emancipadora (p. 10-12).

Nesta, troca-se dados exclusivamente quantitativos por outros de maior
significacdo, quais sejam o0s que desvelam a caracterizacdo contextualizada do
aluno em seu processo de aprendizagem, situando-o pedagogicamente como
sujeito interativo de um processo de aquisicdo e de producdo do conhecimento.

N&o se trata, neste posicionamento, de se abrir mao do rigor ao avaliar. Na
verdade, este processo requer um rigor maior, tanto quanto clareza nas intencdes
e no modo de avaliar. Requer a verificacdo do que foi apreendido pelo aluno, de
como se da o seu pensar, de quais relacdes estabelece entre eventos, de como
estabelece tais relacdes, bem como requer a identificacdo de "o que” e "como" 0

professor esta ensinando, quais intervencdes e/ou mudancas devem ocorrer nas
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estratégias pedagodgicas adotadas. Neste processo, torna-se essencial ouvir o
aluno, na busca de compreenséo sobre o0 que ele pensa e sobre que hipoteses ele
formula acerca de seus acertos e erros. E essencial buscar conhecer qual é o seu
nivel de desenvolvimento e de dominio de pré-requisitos referentes a cada
contetudo trabalhado. E essencial que o professor pense a respeito dessa
caracterizacdo do aluno e de como a considera no planejamento e na execucao
de sua acéo pedagogica.

A analise acerca dos erros e acertos tanto do aluno quanto das estratégias
adotadas pelo professor permite desvelar o processo de construcdo de
conhecimento. Nao faz sentido, portanto, ser uma pratica unilateral. Professor e
aluno precisam estar juntos nessa andlise, onde ndo se trocara a pretensa
objetividade pela subjetividade, mas sim, buscar-se-4 a compreensao critica de
como uma se relaciona com a outra. Analisar criticamente a qualidade da
avaliagao significa refletir interativamente sobre sua objetividade e a subjetividade.

Assim, a avaliagdo s6 toma sentido quando deixa de ser medida linear,
estatica e adquire a perspectiva da busca de compreensdao do individuo que
aprende e se desenvolve, e do préprio processo de aquisicdo e constru¢do do
conhecimento.

A avaliacdo compreensiva, enfim, €& processual, o que implica em
desenvolvimento ao longo do tempo e é continua. Exige a andlise bidirecional da
relacdo professor-aluno, na busca da compreensdo de como um age com outro,
de como é que um afeta o outro, dentro, de um contexto da sala de aula, da

escola e da realidade socio-cultural desses agentes.
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E atribuicdo do professor pensar sobre o pensar do aluno, ou seja,
desenvolver suas acdes pedagdgicas constantemente atento aos seus efeitos no
processo de aprendizagem do aluno, peculiar em sua subjetividade e em seu
processo de construcdo do conhecimento.

E também sua atribuicdo ensinar pesquisando: ao atuar, analisar os efeitos
de sua atuacdo no processo de aprendizagem do aluno, redirecionando sua
pratica, em funcdo dos dados entdo constatados.

Somente assim se pode redirecionar a avaliacdo, no sentido de fazer dela um
processo efetivo de diagndstico pedagogico, compreensivo e sinalizador dos

necessarios ajustes.
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CAPITULO 1lI

OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (PCNs) E OS
LIVROS DIDATICOS

Nos dias atuais a Matematica ainda é vista como uma ciéncia exata, pronta
e acabada, onde prevalece a aprendizagem por pura memorizacdo e repeticdo
mecanica de exercicios, privilegiando o uso de regras e “macetes”.

Também a Matematica € entendida apenas como ferramenta para a
resolucdo de problemas e ndo contempla a multiplicidade de fatores necessérios

ao desenvolvimento de uma efetiva Educacdo Matematica.

3.1 As finalidades dos PCNs em relagcdo a matematica

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998) para a area de Matematica
constituem um referencial para a construcdo de uma préatica que favoreca o
acesso ao conhecimento matematico que possibilite de fato a insercao dos alunos
como cidaddos, no mundo do trabalho, das relacBes sociais e da cultura. Os
Parametros destacam que a Matematica esta presente na vida de todas as
pessoas, em situacdes em que é preciso, por exemplo, quantificar, calcular,
localizar um objeto no espaco, ler graficos e mapas, fazer previsées. Mostram que
€ fundamental superar a aprendizagem centrada em procedimentos mecanicos,
indicando a resolucdo de problemas como ponto de partida da atividade

matematica a ser desenvolvida em sala de aula.
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Os Parametros Curriculares Nacionais propdéem e explicitam algumas
alternativas para que se desenvolva um ensino de Matematica que permita ao
aluno compreender a realidade em que vive, desenvolver suas capacidades
cognitivas e sua confianca para enfrentar desafios, de modo a ampliar os recursos
necessarios para 0 exercicio da cidadania, ao longo de seu processo de

aprendizagem.

3.2 A Proposta Curricular de Santa Catarina para o ensino de numeros

inteiros

A Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC, 1998) entende que é

necessario se transformar o ensino da Mateméatica em Educag¢do Matematica.

(...) Educacdo Matematica entendida como uma postura politico-
ideolégica de quem se propfe a ensinar Matematica, o que implica na
compreenséao de que todos tém o direito de se apropriar do conhecimento
matematico sistematizado e de que é dever da escola a sua socializagéo
(p. 106).

Nesta concepcdo, a Matematica, sob uma visao historico-critica, ndo pode
ser concebida como um saber pronto e acabado, pelo contrario, deve ser visto
como um conhecimento dinamico, vivo, produzido historicamente nas diferentes
sociedades, sistematizado e organizado com linguagem simbdlica prépria em
algumas culturas atendendo as necessidades concretas da humanidade.

Com relagdo ao Estudo dos Numeros Inteiros Relativos, a PCSC diz que

deve iniciar-se explorando os significados social e etimolégico de nimero negativo
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e da palavra “negativo”. A nocao de zero relativo (como ponto de referéncia) em
contraposicdo a nocao de zero absoluto (o qual ndo admite outro valor inferior)
fundamenta o conceito de namero inteiro relativo.

Neste documento também é proposto que o professor crie situacbes que
possibilitem ao aluno perceber as limitagdes dos numeros naturais e a
necessidade da ampliacdo dos conjuntos numéricos. Também se recomenda que
se dé énfase a génese do conceito de numero Inteiro Relativo, como o homem se
apropria dele e como ocorreu o processo histérico de sua sistematizacdo. O
estudo destes numeros exige que o aluno articule todos os aspectos que
envolvam seu conceito.

E necesséario também que se supere a pratica vigente em que o ensino

destas operacdes se resuma a memorizacao de regras e sinais.

3.3 Analisando alguns livros didaticos

Partindo do pressuposto de que o livro de didatico tem funcdo importante
em todo o processo de ensino e, com a observacéo das solicitacdes feitas pelos
parametros curriculares em relacédo a forma de “ensinar”, foram analisados alguns
livros didaticos. Essa escolha nao aconteceu de forma simples devido a
diversidade de livros didaticos existentes. Dessa forma, entre vinte livros
inicialmente pré-selecionados e observados, chegou-se a caracteristicas
semelhantes de modo a se escolher finalmente cinco livros didaticos de 62 série

do ensino fundamental para representar essa parte do trabalho.
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E importante que seja acrescentado que n&do ha menor pretenséo de que
com esse numero de livros analisados possamos chegar a exemplificar todos os
tipos de livros didaticos existentes, mas sim poder identificar algumas diferencas
entre outras tantas que podem ocorrer, sem deixar de analisar a concordancia
desses exemplos com os Parametros Curriculares Nacionais e do nosso estado
de Santa Catarina.

Para iniciar a analise temos o livro “Matematica Hoje € feita assim” de
Antonio José Lopes (Bigode). Neste livro, o conteuddo de nameros inteiros é
apresentado no oitavo capitulo. Para iniciar esse conteudo ele trabalha da
seguinte forma:

» saldos bancérios e temperatura;
contas na calculadora;
representacdo dos nimeros inteiros;

distancia entre dos pontos na reta numeérica;

YV VvV VYV V¥V

comparacao de nameros distinguido qual o maior nimero entre dois

ou mais;

\4

simétrico de um namero;
» operacBes mostrando com exemplos as propriedades validas para
estas;

» deslocamento entre os pontos da reta.

A forma de exercicio utilizada pelo autor € simples, com atividades de puro

calculo, ndo trabalhando com problemas. Para finalizar utiliza exercicios simples
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contradizendo com sua “explicacdo” que utiliza exemplos do dia-a-dia. Como

veremos abaixo.

Para iniciar a adicdo o autor segue da seguinte maneira:

| Como ¢ “fazer contas” com L:f,
:' némeros inteiros? [

—

L i S

Muitas situagdes cotidianas ajudam a entender como se da a adicao de inteiros.

>anhando e perdendo

Observe a cena. e

e 3 ( : o \
| Tenho R$ 50,00 na minha conta 3 Minha conta esté l
| evoudepositar R$ 20,00. | devedora em R$ 50,00. |
B by e ~a\ | Vou depositar R$ 20,00. |

—~—————— =i
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Como vocé interpreta
esta adicao?

Eu sei! Tinha 8, perdi S, |
fiqu

Tinha 10, ganhei 2, fiquei
com 12.

A

Devia 9, paguei 6,
ainda fiquei devendo 3.

E esta aqui?

Devia 10 ¢ “fiz" outra divida de
10. Fiquei devendo 20 no total.

E possivel atribuir um significado para a adi¢do com mais de duas parcelas. Veja:

A expressao (+6) + (—4) + (+2) + (—3) significa que estamos juntande (indicado pelo
sinal + fora dos parénteses) ganhos (indicados pelo sinal + dentro dos parénteses) e
perdas (indicadas pelo sinal — dentro dos parénteses).

Essa expressao pode ser escrita de uma forma mais simples eliminando-se os pa-
rénteses e os sinais + de fora dos parénteses: 6 — 4 + 2 — 3.

O significado dessa expressao continua sendo o de juntar ganhos e perdas.
e Ganhototal: 6 + 2 = 8
e Perdatotal: -4 —3 = -7
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A seguir temos os exercicios que finalizam o conteudo.
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Em uma segunda anélise temos o livro “Matematica” de Imenes & Lellis.
Neste livro, 0s numeros inteiros sdo apresentados no sexto capitulo, iniciando
igualmente ao anterior com saldos e temperatura e seguindo com as idéias de
maior, menor, lucros e prejuizos, variando entre exercicios de puro calculo e
problemas. Assim segue trabalhando com as operacdes onde finaliza com

expressdes numericas.

Destacam-se aqui as diferencas do livro anterior pela maneira como as

atividades séo apresentadas.

Exercicios

i
1 Veja o prédio e o painel do Chefia . |
elevador:

[(4) @ Fo) : SR i -
(=@ ;V_m =1 =l |4 "

Entrada
s

ESIEN)

Garagens

= - l /
Qual é o andar que corresponde ao botio 07 E ao —27

2 O senhor Silva tinha 200 reais na conta bancadria. Deu um cheque de 500 e ficou com —300,
Depois, deu um cheque de 600 e aumentou sua divida para 900 reais.
a) Complete de acorde com a informagao dada: 200 — 500 = [
—300 — 600 =[]

b) Copie e complete o saldo bancdrio do senhor Silva:

DATA Doc HISTORICO VALOR

10.06 SALDO 400.00
y . ntra- as8 CHEQUE -250,00
Sorague sc:n"féﬂsag t 387 CHEQUE -150.00
F108 -0 11.06 SALDO 77777

306 CHEQUE -250,00

400 CHEQUE -350,00
12.06 SALDO FRPIT
DEPOSITO 200.00
13.06 SALDO |
e ]
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4 Cada nimero corresponde a um ponto da reta. E como a escala de um termometro. A seta
indica que, caminhando para a direita, os nlimeros aumentam.

a) Depois de copiar, marque na reta: 0,5; 3,5; 4,5; —1,5; —=0,5; —4,5
b) Escreva esses niimeros em ordem crescente.

1
c) Marque na reta o oposto de —-?6.

d) Que niimero é o oposto do oposto de 2?

5 Copie e complete com as temperaturas da tabela: 36,5°
Congelador (freezer) doméstico: O 180
Superficie do Sol: e
Recorde mundial de frio (Pélo Sul): 6000
Temperatura normal do corpo humano: -3°
Recorde mundial de calor (Libia): 580
Temperatura em que a agua transforma-se em gelo: @ T 580
Congelador da geladeira: =

6 Em cada caso, qual é a verdade? %

5 ‘,
a) =18 > 0ou 0 > —187 1 1 1 1
e ——>——o0u —— > —="1
b) -2 > —18 ou —18 > —2? B i ey 0
] % i
c) —18 > —88ou —88 > —187 f}—-:,'—>—050u _0'5.>_1?

d) —88 > 0 ou 0 > —88?2

7 O grafico mostra os lucros de um supermercado no primeiro semestre de 1996.

a) Em que més o lucro foi de —30 milhdes de reais?
b) Em algum més o lucro foi de 45 milhdes de reais?
¢) Considerando o total do semestre, qual foi o lucro?

EM ALGUNS MESES
HOUVE LUCRO
NEGATIVO, OU SEJA,
PREJUIZO. /)

Resolve-se o
exercicio 5 fa-
zendo estimati-
vas e compara-

goes @

\
b
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O terceiro livro analisado é da colecdo “Big Mat Matematica (historia,
evolucdo, conscientizacdo)” de Matsubara & Zaniratto. Diferente dos outros dois,
0S numeros inteiros sdo apresentados ja no primeiro capitulo. Neste livro o autor
inicia com um pouco da historia destes nameros, como pode ser observado

abaixo.

INTRODUCAO

Desde os tempos mais remotos, o ser humano tem a preocupagao
com a falta de alimentos e sempre procurou prevenir-se contra ela.

llustragdes: Paulo Manzi e Hélo Senatore

No antigo Egito havia um escriba chamado Ahmes que ficou co-
nhecido na histéria da Matematica pelo Papiro de Ahmes (1650 a.C.),
no qual relata o que se conhece da Matematica egipcia. O Papiro tem
5 m de comprimento por 32 cm de largura. Era Ahmes quem fazia esti-
mativas e previsoes da plantacao de trigo, para que nao houvesse falta de
alimentos para o povo na época das cheias do Rio Nilo.

Era Ahmes quem fazia também a distribuicao dos alimentos, cuida-
va dos estoques, dos impostos etc. Porém, naquela época, nao se sabia
como representar as quantidades negativas, as faltas.
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Foi somente no século VI de nossa era que os hindus introduziram
os nimeros negativos, usando a idéia de débitos.

Por exemplo:

15 - 20 = -5 (que representava um débito de 5 unidades)

Mas essa idéia foi dificil de ser aceita pela comunidade matema-
tica. Al-Khowarizmi (século IX) recusava-se a escrever os simbolos

..., =3,-2, -1, pois ndo os aceitava como nimeros. Omar Khayyam
(século XI), apesar de sua Algebra bem desenvolvida, também nao acei-
tava os nmeros negativos; Bhaskara (século XlI) tinha uma posigao
vacilante em relagao aos nimeros negativos.

Ilustragio: Paulo Manzi e Hélio Senatore

Nos séculos XV e XVI o comércio tem um amplo desenvolvimento.
Foi somente a partir dai que esses niimeros comegaram a ser aceitos,
tendo em vista os problemas de débitos.

Esses nimeros sdo chamados de negativos.

({Fonte: Emergéncia da Europa — Abril Livro - RJ)

bl O <

Feira de Anl‘uérpi — Holanda - Século XVI

Adaptado de Contando a Histéria da Matemdtica — A invengdo dos numeros, Oscar Guell, Atica, 1992 e de
Histdria da Matemadtica X Ensino da Matemética, Fabius Bonet — Palestra proferida na Universidade Sao Francisco, Itatiba,1990.
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Retornando entdo a formacéo do livro, os exercicios também variam entre

problemas e calculos, sendo que é trabalhada a potenciacdo. Uma parte bastante

interessante é a finalizacdo que utiliza um “Plano de Recuperacao” deste capitulo,

como podemos observar a seguir.

PLANO DE RECUPERACAO DO CAPITULO 1

EEII CONJUNTO Z

Objetivos:

Vocé devera:

construir o conceito de Numero Inteiro Relativo;
representar na reta numeérica;

determinar somas algébricas;

determinar multiplicagoes e divisoes;

calcular as poténcias e raizes;

resolver expressoes envolvendo as operacgdes em Z.

Trabalhos em grupos.
Utilizacao de materiais didaticos.
Utilizagao de jogos.

Acompanhamento das atividades e observagao das dificuldades
apresentadas.

Provas objetivas e em forma de testes.
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ATIVIDADES PROPOSTAS - PLANO DE RECUPERACAO

--------------

-----------------------------------

LOCALIZANDO-SE NA RETA NUMERICA

Material:

Desenvolvimento:

g

<

AEAEREREE RN T

.'
)
5

Atividade 2:

18 fichas de cartolina em tamanho de carta de baralho:
9 fichas com numeros positivos de 1 a 9 escritos em azul e
9 fichas com numeros negativos de -9 a —1 escritos em vermelho;

1 tira de cartolina de 5 cm de largura por 1 m de comprimento, com
numeros negativos e positivos representados sobre ela e no
final & direita a palavra CHEGADA;

2 botbes coloridos diferentes.

Grupos de 2 alunos.
(Cada aluno escolhe um dos botbes para representa-lo.)

Deixar as 18 fichas com os valores virados para baixo, todas mistu-
radas.
Cada aluno retira uma ficha e se localiza na tira com o seu botéo.

Pergunta: Quem esta mais préximo da chegada?

Retiram-se os botdes, sorteiam-se outras duas novas fichas e os alunos
localizam-se novamente na tira para verificar quem chegou mais pro-
ximo do final.

Repita esse procedimento até se esgotarem as fichas.

Ao terminar essa atividade, faga em seu caderno o desenho de um termé-
metro, conforme modelo ao lado, e localize os seguintes valores:

m -3°C m +5°C
m +25°C m -10°C
m +30°C m -28°C

ANDANDO SOBRE A RETA

llustragdes: Paulo Manzi @ Hélio Senatore
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Material:

Desenvolvimento:

As 18 fichas da atividade 1;

folha sulfite;

1 ficha-controle para cada aluno, conforme modelo.

Jogada

12
2ﬂ
33
48
5&

__Pontos ganhos (+) | Pontos perdidos (-)

TOTAL

Resultado final !___

Deixar as fichas novamente viradas com os numeros para baixo.

Cada aluno retira uma ficha e registra na sua folha sulfite a posigéo
de partida (17 jogada).

A partir das préximas jogadas, se a ficha for vermelha, caminha-se
para tras a quantidade nela indicada; se for azul, avanca-se a quan-
tidade indicada na ficha a partir do local onde se encontrava.

Cada jogada deve ser registrada na ficha-controle: ficha azul = pon-
tos ganhos; ficha vermelha = pontos perdidos.

A retirada deve continuar até a 5% jogada.
Exemplo: jogador A:

12 jogada
22 jogada
32 jogada E’

5]

[-11]

]

-8 |

E3E2

Jogada Pontos ganhos (+) ] Pontos perdidos (-)
B 1a ‘l -8 =
BLLENE o aP% | 3

3° -

Faca os célculos dos pontos obtidos nas fichas, completando assim
os totais e o resultado final.

Confirme se a posigao obtida na sua folha sulfite esta realmente de
acordo com o resultado final da ficha-controle.
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Atividade 3: LASTIMANDO OS PONTOS PERDIDOS

Material: Folha sulfite com uma tira numerada.

Desenvolvimento: Escreva na folha sulfite com a tira numerada as posi¢oes dos dois
alunos. Verifique:
a) Quantos pontos o perdedor ficou atras do vencedor?

hl Sa 1im vancedor tivacea narardn am (8 miiantne
=) =S Um VenCeQor LVesse paratt em (—o; Quanics

Q.
7]
ol
1]
~J

ter feito para atingir o zero? E 0 —10? E o fina

llustragbes: Paulo Manzi
e Hélio Senatore

Atividade 4: FAZENDO ESTIMATIVA DE COMPRIMENTO

Material: Régua, metro ou trena e uma tabela conforme modelo:

O que devemos medir

(Compriments) Estimativa Tamanho Real Erro (+) (-)
Lépis inteiro oo o TS e s
Borracha EREE R TINEER O
Carteira RS aaiiee >« oo ENRFETE
Mesa R R RS
Lousa e fass oot TENE
Classe RIS SRS TN
Quadra oo e d e R aia o
Trave de gol ot e e PR RN
TOTAL R R AR fe e
= 2
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Desenvolvimento:

Atividade 5:

Grupo de 4 alunos.

Preencha a tabela, estimando mais ou menos o valor do comprimento.
Depois meca o valor real. Verifique qual foi a diferenca dos valores e
registre na tabela. Compare seus resultados com os de outros gru-
pos. Verifique se a diferenga entre o total da estimativa e o do tama-
nho real coincide com o total do erro.

TRABALHANDO COM NUMEROS INTEIROS RELATIVOS

Material:

Desenvolvimento:

Atividade 6:

Desenhar duas roletas: Roleta 1 e Roleta 2, conforme modelos na
pagina 209. Cole-as num pedaco de papeldo. Faga o0 mesmo com as
setas.

Recortar em cartolina cartelas com numeros negativos e positivos de
0 a 9 (modelos na pagina 209).

Grupo de 4 alunos. Um dos alunos sorteia um numero que sera co-
locado no centro da Roleta 1. Em seguida, o aluno gira o ponteiro
da Roleta 2 para verificar qual operagao deve executar. Gira a Role-
ta 1 para dar inicio ao jogo. A partir desse valor no sentido horario,
executa todos os célculos, completando a volta toda da Roleta, des-
de que nao erre nenhum calculo mentalmente. Caso erre, outro alu-
no do grupo devera entrar em seu lugar e comecar tudo novamente,
inclusive sorteando novo numero e nova operacao.

QUEM FEZ MAIS PONTOS

Material:

Desenvolvimento:

Roleta 1 e cartelas de 0 a 9 da atividade 5.

Alunos individualmente.
Cada aluno rodara a roleta intercalando sua vez.

Cada um anotara o resultado obtido. Depois de 3 rodadas todos so-
mam seus pontos para verificar quem obteve a maior quantidade.

Finalmente cada um escolhe uma cartela que esta virada e somara
o valor dela ao valor dos pontos ja obtidos.

Observacao:

O valor obtido na cartela devera ser anunciado, mas o aluno devera
somar sigilosamente seus pontos. Cada um devera anunciar o total
de pontos obtidos para verificar quem foi o vencedor.
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FAZENDO TABUADAS COM NUMEROS POSITIVOS E NEGATIVOS

Material: Copiar no caderno as tabelas 1 e 2 com duas tabuadas: a do (+2) e a
do (-2).

Desenvolvimento: Preencher as tabelas e verificar o que esta acontecendo.

TABELA 1: X (+2) TABELA 2: X (—2)
5 T s
o | mEEmE w PR
| 3 TR
2 w2 SR s
- | BREESE “ B
0 | AN 0 R
o5 | ST i | R
2 | 2 T
=3 | mEE _3 S
% e 2% |
5 5 —
Na tabela 1 os valores estdo aumentando Na tabela 2 os valores estdo aumentando
ou diminuindo? Em quanto? ou diminuindo? Em quanto?

Verifique o que aconteceu em cada uma das duas tabuadas.

Por exemplo: (-2) x (-3) = +6
(-2) x (+3) =6

Dai sairam as regras que vocé ja conhece. Essas regras também séo vélidas para a divisao.
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Como quarto exemplo tem-se o livro “Mais Matematica” de Luiz G.
Cavalcante, et al. Aqui este contetdo esta presente no décimo primeiro capitulo,
gue inicia com um jogo. Em seguida, mostra situacdes que estes numeros
aparecem, utiliza fatos historicos para entender negativo e positivo, como “antes e
depois de Cristo”. A principal diferenca € que, a cada nova parte dos numeros
inteiros trabalhados, € antecedida por um texto ou algo do cotidiano que possa
mostrar fatos de que 0s numeros negativos e positivos sdo sempre utilizados

como veremos agora através de um exemplo de explicacédo seguido de exercicios.

Comparando niimeros positivos e nimeros negativos

Para facilitar a comparagao de nimeros positivos e ndmeros negativos, vamos utilizar a
escala de termometros. Observe a seguinte situagao.

Em um certo dia do més de julho, a temperatura na cidade de Sao Joaquim (SC) era de — 4 °C
= na cidade de Campos do Jordao (SP) era de — 1 °C. Nos termometros abaixo estdo registradas
essas temperaturas.

| Sao Joaquim - Santa Catarina | Campos do Jordio - Sdo Paulo

Note que a temperatura em Sdo Joaquim era mais baixa que em Campos do Jorddo.
Assim:
—4°C=<-—1°,0ouseja, —4<-—1
Veja, na reta, a representagdo dos ndmeros —4 e — 1.

sentido positivo

— e A A L e R e
— 4 vem antes de — 1, entao — 4 € menor que — 1
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7. Observe os niimeros em destaque na reta abaixo e responda as questdes a seguir.

! ! I L ! 1 1 1

a) Quem é maior: 3 ou 5,2?

b) Quem é menor: - 4,5 ou 4,52

¢) Qual é o menor nimero em destaque? E o maior?

d) Quais sao os nimeros em destaque menores que — 22
e) Quais sao os nimeros em destaque maiores que 3?

2. Escreva todos os niimeros inteiros cuja distincia em relacdo ao zero é menor que 5.

3. Escreva em seu caderno, em ordem crescente, a seqiiéncia dos nimeros:
a) inteiros maiores que — 3 e menores que 8 _
- . > |
b) maiores que — 4 e menores que — 3 que possuem apenas uma casa depois da virgula 1
c) compreendidos entre — 1,1 e — 1 que possuem apenas duas casas depois da virgula

4

&. Dé trés valores possiveis para x. J

a)-5<x<23 d-14<x<5,7 g)-59<x<-5,8
b)-8,7<x <10 e)-b6<x<0 h)8 <x<8,2 ‘
c)-12<x<-6,4 fl-9<x<-1 il—1<x<1

S. Copie a reta numérica abaixo e substitua cada letra por um dos seguintes ndmeros.

1,2 0,6 -0,3 1,82 0,98 1,56 0,34 -0,75

l::..'::::: :::g:].;":‘:I
=] 0 D] 1 [F] ] 2

Agora, observando a reta que vocé construiu, substitua cada M pelo sinal > ou <.
a)-0,75M0,6 c)-0,3M-0,75 e)1,2M0,34
b) 0,34 M 0,98 d1,2m1,82 f)1,56 ®-0,3

* Quando comparamos dois niimeros negativos, 0 menor € o que est4 mais distante do zero.

* Quando comparamos um nimero negativo com um ntimero positivo, o negativo é sempre
menor que o positivo.

* Quando comparamos dois ntimeros positivos, 0 menor é o que est4 mais préximo do zero.
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€. Escreva em ordem crescente os seguintes nimeros.

[Depois, trace uma reta em seu caderno e nela represente os nimeros indicados acima.

7. Escreva em seu caderno dois nimeros na forma fraciondria compreendidos entre:
a)0e d)10e11
b)-1e0 e)-8e-9
c)-4e-5 f)6e7

9. Escreva os ntimeros na forma decimal:
a) compreendidos entre — 2 e — 1 e que possuem apenas uma casa depois da virgula
b) compreendidos entre — 3,2 e — 3,1 e que possuem duas casas depois da virgula
c) compreendidos entre 4,25 e 4,26 e que possuem trés casas depois da virgula

; lT\gora trace, para cada item, uma reta e nela indique os nlimeros que vocé escreveu J

4. Copie as frases em seu caderno e substitua os quadrinhos pelos nimeros que aparecem
nas frases.

a) A altura de Marcos (1,75 m) esté entre a altura de Ana (1,62 m) e a de Rafael (1,81 m).

BE<E<E

b) A altitude do monte Aconcagua (6959 m) estd entre a altitude do pico da Neblina
(3014 m) e a do monte Everest (8 848 m).

E>E>H
c) - 15,3 °C é uma temperatura que estd entre — 30 °C e 10 °C.
B<H<H

DESAFIO

Em uma reta numérica de origem O, o ponto A tem abscissa a e o ponto B tem abscissa b.
Encontre os valores possfveis para a e b, sabendo que:

« b é um ndmero inteiro negativo
sa<h
» a distancia do ponto A ao ponto O é 5
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Como quinto e ultimo exemplo temos o livro “Promat (projeto oficina de
matematica)” de Maria Cecilia Castro Grasseschi, et al. O conteudo é apresentado
logo no inicio do livro. Trés fatos interessantes a serem destacados sdo 0s
seguintes:

> o0 livro ndo é dividido em capitulos;

» 0s conteudos ndo sdo denominados de forma usual como os outros
livros, no caso dos numeros inteiros temos como titulo “Ampliando a
contagem”;

» antes de definir regras ou qualquer outra coisa ele inicia com
atividades, tipos de problemas e até jogos.

Para melhor entendimento veremos como ele comeca este contetdo:

| D A
ANVIPLIANDO A CONTAGEMW

A Marcos e Carolina estavam verificando que guantia ainda restava de suas
mesadas. Marcos chegou a seguinte conclusdo: além de ndo ter mais nenhum dinheiro,
ainda estava devendo R$ 32,00 para sua mae. Carolina, mais econ®&mica, verificou que
ndo tinha nenhuma divida e ainda havia conseguido guardar R$ 17,00.

Registre, de algum modo, a situacgao financeira de Marcos e a de Carolina.

l! B Roseane e Viadimir estavam jogando e, num determinade momento, verifi-
caram gue ambos estavam devendo pontos. Roseane devia 53 pontos e Vladimir,
78 pontos.

Registre, de alguma maneira, a pontuacgio de cada um deles nesse momento.

[!C Carlos e Paulo estavam sem dinheiro, mas cada um ganhou R$ 37,00 do
avé e R$ 13,00 de uma tia. Paulo guardou a quantia ganha. Carlos resolveu comprar uma
bicicleta usada e, como precisava de mais dinheiro, pediu R$ 50,00 emprestados a seu
primo Paulo. A bicicleta custou exatamente R$ 100,00.

Registre, do modo que quiser, a situagao financeira atual de Carlos e de Paulo.
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_SSSE1 0 Imagine um avido e um submarino nas posicdes mostradas no desenho.

-d.‘.‘w:{." gt
2000 m

' nivel do mar (zero)

— 250 m

a) Discuta esse problema com um colega e registre em seu caderno as posi¢des do avido e
do submarino em relagdo ao nivel do mar.

b) Qual a distancia entre o avido e o submarino? -

lE . Os termdmetros desenhados nos mostram as temperaturas das cidades de
Sao Paulo e Buenos Aires, num mesmo instante de um certo dia de inverno.

\ Sao Paulo

Buenos Aires

Registre em seu caderno as temperaturas dessas adades tendo como referénaa a
temperatura de zero grau. : lo: 4 graus acima de zero, Buenos Aires: 2 graus abaixo de zero

| E —

l
':g Discuta com seus colegas os registros feitos por vocés nas atividades A, B, C,
D e E e crie um modo de fazer esses registros usando somente simbolos matematicos.

A 32e+17; B S3 ¢ 18 C ( ‘ + = | i
Espera-se que os alunos cheguen t t ) E |

desde que coerentes

k:
=
$
=]
]
3
=]
3
<
2
c
a
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AMARRANDO AS IDEIAS

No cotidiano, freqlientemente deparamos com uma situagao que se opde
a outra, quando consideradas em relacao a um ponto de referéncia.

Na atividade C, por exemplo, a situagao financeira de Carlos é exatamen-
te oposta a de Paulo. Enquanto Paulo tem R$ 50,00, Carlos deve R$ 50,00.

Na atividade A, a situacdo financeira de Marcos é contréria a de Carolina
(enquanto um deve dinheiro o outro tem dinheiro), embora os valores nao
sejam exatamente opostos.

Nos dois casos, o ponto de referéncia, ou seja, 0 que separa a situacao de
divida da situacdo de possuir dinheiro, é o valor R$ 0,00 (zero reais), em que
a pessoa nem deve nem possui dinheiro.

J& na atividade B, os dois personagens estdo na mesma situagao: tém
pontos perdidos, que é o contrario de ter pontos ganhos.

Na atividade D, se considerarmos o nivel do mar como referéncia para
expressar uma altitude, existirdo pontos acima do nivel do mar e pontos abaixo
do nivel do mar.

Convenciona-se dizer que altitudes acima do nivel do mar, pontos ga-
nhos, dinheiro em caixa etc. sdo valores positivos e precedidos de sinal positivo
(+). Aos pontos abaixo do nivel do mar, pontos perdidos, dividas etc. sao atri-
bufdos valores negativos e precedidos de um sinal negativo (—).

Também, se considerarmos a temperatura zero — aquela em que a agua
se torna gelo em certas condigdes fisicas preestabelecidas — como ponto de
referéncia, entdo poderemos nos referir as temperaturas positivas (acima de
zero) e as temperaturas negativas (abaixo de zero).

~ O conjunto dos numeros naturais é representado por:

hi’N ={0:1;, 2, 240 4

O conjunto dos numeros naturais sem O zero € r‘ep_resentado por:

IN* = {1, 2,3,4,5."}

e é denominado conjunto dos numeros naturais nao-nulos.

Como vimos nas atividades que acabamos de comentar, em algumas situ-
acoes ha a necessidade de considerar um conjunto cuja funcdo é representar
situacbes opostas aquelas que sdo representadas por nimeros naturais.

Atribuindo-se, entdo, o sinal negativo aos nimeros naturais diferentes de
zero, obtém-se um conjunto formado por nimeros inteiros negativos. Assim:

L=l =2, .-_3.' =4 bt

denota o conjunto dos nimeros inteiros negativos.
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Da mesma forma, podemos também usar sinais positivos precedendo os
numeros naturais diferentes de zero, obtendo-se o conjunto dos nimeros intei-
ros positivos. Aceita-se dizer que esse conjunto € igual a IN". Assim:

Z'={+1,+2, +3, +4, ...}
denota o conjunto dos nimeros inteiros positivos.

um numero

nao é considerado )
& 2E0 isso ele nao

positivo nem negativo, por
recebe sinal.

Acrescentando-se 0 zero ao conjunto dos inteiros positivos, temos o
conjunto dos nimeros inteiros nao-negativos:

' Z+ ot 0, +.1”,_ 42,43, 44, b

Como ¢é aceito dizer que o conjunto Z, é igual ao conjunto IN, daqui em
diante adotaremos essa igualdade.

Por outro lado, juntando-se o zero ao conjunto dos nimeros inteiros ne-
gativos, temos o conjunto dos numeros inteiros nao-positivos:

Reunindo-se os inteiros positivos, os inteiros negativos e o zero, temos o
conjunto dos numeros inteiros relativos, representado por Z:

Z={..-4,-3,-2,-1,0,+1,
Dispensando o sinal positivo, isto é, identificando Z_com IN, temos:

Z={.-4,-3,-2,-1,0,1,2,3,4,.}
Excluindo-se o zero desse conjunto, obtemos:

Zoul.. =4 —3, =2 —1, +1. 4243 +4 = S8

Z'={..-4,-3,-2,-1,1,2,3,4,.}
' v iiabmere ety

O conjunto Z*, dos numeros inteiros sem o zero, também é denominado
conjunto dos numeros inteiros ndo-nulos.
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ApoOs a analise destes exemplos € valido dizer que em apenas um deles e,
de forma muito breve, foi apresentado um pouco da histdria e que a ordem do
conteudo pode variar em cada caso, sendo que os métodos de exercicio entre
eles também se diferem, de modo que alguns exercitam de forma mecéanica para
que o aluno possa seguir o "modelo”, enquanto outros tentam fazer com que o
aluno possa analisar e tentar compreender o que pode ser utilizado na resolucéo.

E preciso que resgatemos também os Parametros Curriculares, dos quais o
principal objetivo é que os conteudos sejam compreendidos de forma que os
alunos entendam para que serve 0 que estdo vendo e como chegar a estes

“resultados”. Assim, observamos que alguns livros ndo seguem os parametros.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa, sobre os livros didaticos e os nameros inteiros, foi bastante
interessante, devido a diversidade de temas dos quais foram brevemente
comentados e a diversidade na maneira de abordar um mesmo tema nos livros
didaticos.

Da primeira parte que fala da histéria da mateméatica € importante destacar
que durante todo essa parte da historia da qual foi trabalhada aqui, temos
variacfes, sendo que os conteudos e 0s objetivos variam de acordo com cada
época, como por exemplo, a geometria em alguns momentos é considerada
importante em outros momentos é deixada de lado. Tivemos também problemas
em relacdo ao proprio ensino da matematica, de maneira que até em determinado
periodo ela sofreu preconceito devido a forma que era vista, além de ter o
problema dos profissionais ndo estarem preparados para certas mudancas.

Nesta busca compreendi que é preciso ter cuidado quando se trabalha com
o livro didético, pois como foi mencionado ele deve servir como apoio para o
professor, sendo que os alunos de qualquer escola podem ter esses tipos de livro,
por isso o professor deve saber trabalhar com estes livros, para que eles possam
auxiliar nas atividades com os alunos e jamais todo o papel do professor, podendo
aproveitar todas as vantagens que o livro pode nos proporcionar, sendo um
importante transmissor de conhecimento, mas de maneira alguma o Unico e

menos ainda suficiente.
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E necessario que pensemos em todo o processo, desde a educacao,
ensino — aprendizagem até a avaliacao.

Durante a analise dos livros didaticos pude observar que para fazer um bom
trabalho de docente é necessario que utilizemos também outros tipos de materiais
que nao sejam os livros didaticos como apoio e até mesmo com livros didaticos é
importante que o professor veja e sinta a necessidade de variar os livros a serem
utilizados, de forma a buscar uma “mistura perfeita” dos livros, sendo que alguns
trabalham a introducdo do conteudo de forma muito boa, mas outros trabalham
melhor nas atividades, além de que a maioria dos livros ndo tenta de alguma
forma resgatar ou até mesmo manter a histéria dos conteidos e menos ainda da
matematica.

Os aspectos historicos inseridos na matematica muito tém a contribuir na
aprendizagem e na formacao légica do aluno, e espera-se que ele possa ver 0s
nameros inteiros e principalmente a matematica, como uma construcao do
conhecimento logico relativo a um determinado momento ou necessidade ou até
mesmo um problema prético.

Com todos esses fatos é valido dizer que o ensino da matematica deve ser
construido de maneira delicada e cuidadosa, através de boas escolhas para que o
aluno “sinta” e compreenda o que esta conhecendo, para que este ndo seja um

depdsito de regras e idéias.
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