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RESUMO

O presente Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) tem como objetivo central analisar o
ambiente praxeoldgico para o uso da calculadora em livros didaticos de Matematica dos
Anos Finais do Ensino Fundamental. Anélise praxeoldgica é uma ferramenta da Teoria
Antropoldgica do Didatico (TAD) que esta inserida no seio da Didatica da Matematica.
A TAD permite o estudo das préticas institucionais por meio dessas praxeologias. Em
nosso trabalho buscamos compreender as condi¢bes e restricbes para uso da
calculadora, tendo como cenario o livro didatico, além disso, verificamos como a
calculadora é destacada enguanto recurso nos documentos oficiais que tratam do
curriculo de Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental. A nossa pesquisa €
de cunho qualitativo, conforme Fiorentini e Lorenzato (2009), sendo tipificada como
estudo exploratério e documental. O nosso trabalho foi dividido em trés etapas, na
primeira buscamos pesquisas em Educacdo Matematica sobre o uso da calculadora e
analisamos documentos oficinais como Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
Orientagbes Curriculares Nacionais (OCN) e Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Na segunda etapa, analisamos os livros didaticos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, em busca de atividades que possuem a calculadora como suporte
tecnoldgico e exploramos o ambiente praxeoldgico nessas questes. Na terceira etapa,
descrevemos as categorias utilizadas para identificar as questdes analisadas. Durante a
andlise, percebemos que os livros didaticos estdo de acordo com os documentos
institucionais, porém, ao explorar as praxeologias, percebemos que a quantidade de
questBes e organizacBes praxeoldgicas matematicas e didaticas inseridas no livro ndo
sdo suficientes para estimular a utilizacdo da calculadora como recurso tecnologico na
sala de aula.

Palavras-chave: Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD); Calculadora; Praxeologia;
Livro Didatico; Novas Tecnologias.



ABSTRACT

This present term paper has the main objective of analyzing the praxeological
environment for the use of the calculator in Mathematics textbooks of the Later Years of
Elementary School. Praxeological analysis is a tool of Anthropological Theory of the
Didactic (ATD) that is inserted within the Didactics of Mathematics. The ATD allows
the study of institutional practices through these praxeologies. In our work we seek to
understand the conditions and restrictions relating to the calculator usage, utilizing the
textbook as a setting. In addition we see how the calculator is highlighted as a resource
in the official documents referred to the Mathematics curriculum of the Later Years of
Elementary School. Our research is of a qualitative nature, according to Fiorentini and
Lorenzato (2009), being typified as an exploratory and documentary study. Our work
was separated into three stages. In the first one we search for Mathematical Education
researches about the usage of the calculator and we analyze official documentation such
as: National Curriculum Guidelines (PCN), National Curriculum Orientations (OCN)
and Common National Curriculum Base (BNCC). In the second phase we analyzed the
text books of the Later Years of Primary School searching for activities which have the
calculator as a technological support and we explored the praxeological environment
related to these questions. In the third stage we described the categories utilized to
identify the questions analyzed. During the analysis we perceived that the text books
accord to the institutional documents, however when we explored the praxeologies we
noticed that the amount of questions, praxeological mathematics organizations and the
didactics inserted in the book are not enough to stimulate the utilization of the calculator
as a technological resource at the classroom.

Keywords: Anthropological Theory of the Didactic (ATD); Calculator; Praxeology;
Textbooks; New Technologies.



SUMARIO

1. INTRODUGAO ...t 11
2. FUNDAMENTAGAO TEORICA ......cooooieieeeeeeteee e, 14
2.1  USO DA CALCULADORA E O DISCURSO INSTITUCIONAL................ 14
2.2 USO DA CALCULADORA E AS PESQUISAS EM EDUCACAOQ
MATEMATICA ..ottt sttt 19
2.3 ATEORIA e\NTROPOLC’)GICA DO DIDATICO: ALGUMAS
CONSIDERAGOES ..ottt ne st 23
3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ......cooeveveveeeieeeeeeeeeese s, 29
4. ANALISE DE DADOS.......ooiiiiieiieeeeteesesesieseseesests s issesss s s s sessessesessssnans 32
5. CONSIDERACOES FINAIS........ooiieieieeeeeeeeeeeee e ee e esessaesae s, 50

REFERENCIAS ..o oottt et e e et e e s e e s e e e er e e et e e e et e e e s e eesere s ereeeeane 52



11

1. INTRODUCAO

A calculadora é um recurso tecnoldgico amplamente presente no meio social. Na
escola ela também pode ser um recurso de facil acesso que pode ajudar aprimorar o
conhecimento em sala de aula de alunos e professores. Tendo em vista que a escola tem
dentre os seus desafios educar os estudantes para viver e atuar na sociedade, pensamos
ser razoavel o argumento de que uma tecnologia tdo presente na vida das pessoas faca
parte do dia-a-dia escolar, especialmente nas aulas de Matematica.

A partir deste contexto poderiamos dizer que hoje em dia ndo seja mais
necessario falar ou investigar sobre o uso da calculadora na sala de aula de matematica.
No entanto, apesar da importancia que tem como uma tecnologia no cotidiano, o uso da
calculadora em muitas escolas ainda parece um mito. Essa impressdo que temos, é parte
de nossa experiéncia enquanto alunos da Educacdo Bésica e também enquanto alunos da
licenciatura, ja que raramente somos estimulados a usar tal aparato nas aulas da
graduacao.

Se hoje ainda temos essa impressdo, ndo é de agora que uso da calculadora em
sala de aula é questionado. Durante muitos anos o respectivo uso era considerado
inadequado por muitos professores em sala de aula, pois consideravam uma ferramenta
gue ndo estimulava o aluno a utilizar o raciocinio mentalmente (BIGODE, 2000).

Essa concepcdo vem mudando aos poucos, pois as pesquisas sobre o assunto
desmistificaram o uso das calculadoras na sala de aula e muitos professores no Ensino
Fundamental j& se apropriaram da nova ferramenta como instrumento para o
desenvolvimento das atividades trabalhadas em sala de aula. Como bem enfatiza
Bigode (2000, p.18) “Nao cabe mais discutir se as calculadoras devem ou ndo ser
utilizadas no ensino, o que se coloca € como utiliza-las”.

A fala de Bigode (2000) é ratificada por documentos oficiais como 0s
Parametros Curriculares Nacionais que desde a década de 1990 recomendavam 0 uso
das calculadoras em sala de aula para diversas finalidades. Dentre elas, como
instrumento de verificacdo de resultados, investigacdes, resolucao de problemas e etc.

Do mesmo modo, D" Ambroésio (2002) enfatiza que,

Com uma calculadora abrem-se inimeras possibilidades de se fazer
matematica criativa com temas classicos. Nao consigo entender por
que razdo a calculadora ainda ndo se incorporou integralmente as
aulas de matematica, D" Ambrésio (2002, p. 31).
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Essa preocupacao de D" Ambraésio (2002) nos despertou o interesse de questionar
como, de fato, as calculadoras tém sido usadas nas escolas atualmente. Durante o
estagio supervisionado | observamos que a ferramenta € um recurso cujo uso nao €
frequente. Isso colaborou com minha trajetéria como ex-aluno do Ensino Fundamental e
ter passado toda a trajetdria de vida escolar sem ter tido o conhecimento da importancia
do uso da calculadora para facilitar a resolugcdo dos célculos em sala de aula, decidi me
dedicar a esse tema para entender como as razdes para as restricbes do uso dessa
tecnologia.

Inicialmente, pensamos em desenvolver um estudo que iria analisar o discurso
institucional em torno do uso da Calculadora e confrontar esse discurso com a pratica
dos professores, conhecendo suas opinides sobre possiveis dificuldades no uso desse
recurso. No entanto, o amadurecimento tedrico nos levou a reconhecer que para analisar
o discurso do profissional era necessario conhecer o discurso institucional mais afundo,
nesse sentido, analisar e compreender o ambiente praxeoldgico.

Yves Chevallard tem desenvolvido junto a seus colaboradores ao longo de mais
de 04 (quatro) décadas a Teoria Antropoldgica do Didatico, esse referencial permite
analisar as préticas institucionais em torno da difusdo dos saberes. Chevallard (1999)
destaca que no seio de toda instituicdo as praticas que se desenvolvem em torno de um
saber sdo passiveis de analise praxeoldgica, essa analise pode revelar condicdes e
restricdes para difusdo dos saberes.

Ao mesmo tempo Cavalcante (2018) destaca que a medida que abordagem
antropolégica ¢ um quadro valoroso para descricdo das praticas institucionais, €
possivel perceber dissonancia entre o que a instituicdo preconiza e o que realmente
ocorre na pratica.

Sendo assim, nossa hipotese é de que embora exista um discurso institucional
favoravel para o uso de calculadora, através de diretrizes curriculares e pesquisas em
Educacdo Matematica, 0 ambiente praxeologico apresenta fragilidades. O argumento
para esta hipotese esta no fato de que na pratica esse recurso tecnoldgico néo é utilizado
pelos estudantes nas aulas de matematica. Essa possivel dissonancia entre discurso e
pratica pode ter raizes nesse ambiente praxeoldgico.

Diante do cenario exposto nossa questdo norteadora foi: que organizacOes
matematicas e didaticas encontramos nos livros didaticos dos Anos Finais do Ensino

Fundamental para uso da calculadora como suporte tecnoldgico?
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Diante disso, o objetivo geral de nosso estudo é analisar o ambiente
praxeoldgico para o uso da calculadora em livros didaticos de Matematica dos Anos
Finais do Ensino Fundamental.

Para tanto, os objetivos especificos sdo 0s seguintes:

v/ Compreender o discurso institucional em torno do uso da calculadora como
recurso metodoldgico;

v Identificar nas organizacGes matematicas e didaticas dos livros didaticos dos
anos finais do Ensino Fundamental atividades que tém a calculadora como
suporte tecnoldgico;

v Realizar anélise do ambiente praxeoldgico para o uso da calculadora como

suporte tecnoldgico.

O cenério de investigacdo foi a Rede Municipal de Ensino de Amparo — PB,
municipio onde resido e também trabalho na funcéo docente. Com pouco mais de 3200
habitantes, Amparo fica localizado no Cariri Ocidental do Estado da Paraiba. Hoje a
Rede Municipal tem apenas 01 (uma) escola de Ensino Fundamental na zona urbana
que é responsavel por essa etapa da formacao da populacdo amparense.

O presente trabalho de conclusdo de curso (TCC) estd organizado da seguinte
forma: na secdo 2 trazemos a fundamentagdo tedrica onde discutimos elementos
introdutérios da TAD, o uso da calculadora como recurso metodoldgico e o discurso
oficial das diretrizes e normas curriculares. Na secdo 3 fazemos a discussdo dos
elementos metodoldgicos de nossa pesquisa. Em seguida apresentamos a andlise
praxeoldgica de uma colecdo de livro didaticos para os Anos Finais do Ensino
Fundamental, e na secdo final fazemos nossas consideracGes e apontamos alguns

estudos futuros.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Na presente secdo iremos apresentar os principais elementos tedricos de nosso
trabalho. Iniciamos fazendo uma discusséo sobre o uso da calculadora, enquanto recurso
didatico, apresentamos uma revisao das pesquisas em Educacdo Matematica sobre o uso
da calculadora e analisamos o discurso institucional presentes nos documentos oficiais.

Em seguida trazemos alguns elementos da Teoria Antropolégica do Didatico,

especialmente no que se refere as ferramentas para analise praxeoldgica.

2.1 USO DA CALCULADORA E O DISCURSO INSTITUCIONAL

A escola tem como principal desafio fomentar experiéncias e situagdes em sala
de aula que ajudem os educandos no processo aprendizado. Esse processo precisa dar ao
estudante a oportunidade de construir conhecimentos que lhe permitam atuar como
seres criticos na sociedade, seja nas suas comunidades, seja no mercado de trabalho.

Esse perfil de formacéo € legitimado por diversos documentos institucionais que
regem o curriculo escolar brasileiro, como Parametros Curriculares Nacionais,
Orientacbes Curriculares Nacionais e mais recentemente a Base Nacional Comum
Curricular.

Esse tipo de formacdo vai de encontro ao modelo educacional que vé o aluno
como sujeito passivo no processo. Paulo Freire, em sua obra ja denunciava o que ele
chamava de “educagdo bancéria”. Nela o professor, como autoridade, conduzia todo
processo. No caso do ensino de Matematica, tradicionalmente o ensino é baseado na
explicacdo do professor, que apresenta as defini¢cbes, os exemplos e, depois, 0s
exercicios de fixagdo. O aluno, muitas vezes, se limita a memorizagdo de formulas e
procedimentos com pouco significado.

Nas Ultimas décadas esse cenario tem mudado um pouco, seja pelo discurso de
documentos oficiais, pelas pesquisas que vem produzindo resultados que comprovam
que esse modelo é pouco eficiente, ou pela propria sociedade que tem percebido que a
formagdo matematica dos alunos é precaria, basta ver os resultados de avaliagdes
externas como PISA.

Segundo dados da Organizacdo para Cooperacdo de Desenvolvimento do

Comércio (OCDE), em 2018, o Brasil caiu para 74? posicdo entre os 80 paises que



15

realizaram o exame, com um média de 384 (trezentos e oitenta e quatro) pontos. Dentre,
as principais constatagdes esta o fato de que os jovens de 15 anos sabem menos que o
basico em Matematica (MORENO; OLIVEIRA, 2019).

Outro desafio importante para as escolas é a insercdo das novas tecnologias
digitais da informacdo e comunicagdo na rotina escolar. Existem hoje, inimeros
aparatos e recursos para serem usados em sala de aula. Além disso, vivemos numa
sociedade tecnoldgica, onde criancas, desde cedo, tém acesso a celulares, tablets,
internet (BORBA, 2014; BORBA; PENTEADO, 2001; FARIA, 2016; MALTEMPI,
MENDES, 2016; ROMANELLO, 2016).

Formar cidadaos criticos, com habilidades e competéncias basicas para atuar na
sociedade e no mercado de trabalho é um desafio dirio para as escolas. Trazer as
tecnologias como aliados no processo “letramento matematico” é uma estratégia
fundamental como coloca a BNCC. De fato, a competéncia 5 do documento para o
ensino de Matematica no Ensino Fundamental, deixa claro qual € o modelo que se quer
estimular nas escolas:

Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias
digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos,
sociais e de outras areas de conhecimento, validando estratégias e
resultados. (BRASIL, 2018 p. 267).

Segundo o documento, a orientacdo sobre o uso das tecnologias no ambiente
escolar para os alunos se apropriarem de ferramentas disponiveis que possam resolver
problemas cotidianos, sociais e outras areas. As tecnologias digitais da informacdo e
comunicacdo - TDIC (calculadoras, videos, computadores, softwares, aplicativos, etc.)
Possuem uma ligagcdo extremamente importante no nosso dia a dia, exercendo um papel
fundamental para a educacéo:

As TIC s&o, [..] conjunto de tecnologias microeletrénicas,
informaticas e de telecomunicacdes que permitem a aquisicao,
producdo e armazenamento, processamento e transmissdo de dados na
forma de imagem, video, texto ou &udio. Para simplificar o conceito,
chamaremos de novas tecnologias de informagdo e comunicacdo as
tecnologias de redes informéticas, aos dispositivos que interagem com
elas e a seus recursos. (TEDESCO, 2004, p.96)

Assim, o uso das calculadoras, computadores e outros meios tecnoldgicos séo
recursos que fazem parte do cotidiano de muitos alunos. Seja nas atividades diarias, no

trabalho, na escola e em casa.
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Apesar dessa presenca, percebe-se que o processo de inser¢des das tecnologias
ainda segue de forma timida em muitas escolas (PERALTA, 2015; BRAGA, 2016).
Para nos, a pratica confirma isso, por exemplo, baseados na nossa propria experiéncia
como estudantes da licenciatura, com excecao das disciplinas que estdo ligadas a area de
informética, a experiéncia com as TDIC é praticamente inexistente. No caso da
calculadora muitos licenciados terminam sua graduacdo sem ter dominio de como
utilizar uma calculadora cientifica.

Embora pareca haver um consenso em torno do debate cientifico do uso da
calculadora nas aulas de matematica, para muitas escolas, essa ainda é uma realidade
distante. Observando as salas de aula durante o estagio, vimos que alguns docentes
demostram uma resisténcia com relacdo ao uso das tecnologias em sala de aula como
suporte para o desenvolvimento da aprendizagem. E necessério ressaltar que essa
resisténcia pode ter ligagdo com o fazer tradicional e a falta de formagéo continuada
para aperfeicoamento das atividades em sala de aula (TEDESCO, 2004).

Diante disto, Tedesco (2004, p.10) “alerta que oferecer acesso as TICs nas
instituicGes de ensino ndo é o suficiente para o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos.”

De acordo com essa preocupacao de Tedesco (2004), deve-se voltar o olhar para
a formacdo inicial, a préatica do professor e seu saber pedagdgico com relacdo a
utilizacdo das tecnologias na sala de aula, no qual o educador deve criar situacGes que
possa ser explorada atividades que estimule o aluno a trabalhar o raciocinio e que
necessitem de recursos tecnoldgicos nas suas respectivas solugdes.

Analisando o discurso institucional oficial em torno do uso das tecnologias,
iniciamos com os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para o Ensino
Fundamental (PCN) onde destacam que:

E esperado que nas aulas de Matematica se possa oferecer uma
educacdo tecnoldgica, que ndo signifique apenas uma formacéo
especializada, mas, antes, uma sensibilizacdo para o conhecimento dos
recursos da tecnologia, pela aprendizagem de alguns conteidos sobre
sua estrutura, funcionamento e linguagem e pelo reconhecimento das
diferentes aplicagdes da informética, em particular nas situacdes de
aprendizagem, e valorizagdo da forma como ela vem sendo
incorporada nas praticas sociais. (BRASIL, 1998, p. 46).

Diante do exposto, podemos levar em consideracdo as recomendacOes feitas
pelos PCN, que as tecnologias da informagdo e comunicacdo deveriam ter um papel

formativo no processo educacional, explorando seu significado social. No caso, das
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calculadoras, hoje presentes na maioria dos aparelhos celulares, o seu significado social
é muito forte. Em caixas de supermercados, por exemplo, € comum termos o0 suporte
computacdo, mas a calculadora, fisica, esta sempre presente para uso. No mesmo
documento teremos uma énfase no uso da calculadora como um recurso util para
verificacdo de resultados, correcdo de erros, podendo ser um valioso instrumento de
autoavaliacdo.

Os PCN ainda afirmam que:

No mundo atual saber fazer célculos com lapis e papel é uma
competéncia de importancia relativa e que deve conviver com outras
modalidades de calculo, como o calculo mental, as estimativas e o
calculo produzido pelas calculadoras, portanto, ndo se pode privar as
pessoas de um conhecimento que € Gtil em suas vidas (BRASIL, 1998,
p. 45).

E importante utilizar célculos e resolucdes de problemas, pois a atividade deve
estimular o aluno a interpretar e ler o que esta proposta no enunciado da questéo,
identificando os dados relevantes para a resolucdo e qual operacdo deve ser realizada.
Os professores devem buscar meios de utilizar essa tecnologia em sala de aula, a fim de
contribuir e tornar mais atraente o ensino da matematica.

Outro aspecto relevante do uso de calculadoras pelos PCN é que sua insercao
pode e deve ser combinada com outros “recursos didaticos como jogos, livros, videos,
calculadoras, computadores e outros materiais tém um papel importante no processo de
ensino e aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 19).

E importante destacar que os PCN surgem no contexto dos anos 1990 como
resposta a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Além disso, havia um
processo de expansdo da Educacdo Matemética como movimento preocupado com a
investigacdo sobre o ensino e aprendizagem de Matematica.

Quase 10 (dez) anos depois sdo lancados as Orientagfes Curriculares Nacionais
(OCN) tendo como foco principal orientac@es curriculares para o Ensino Médio. No seu
volume 2, voltado para o eixo Ciéncias da Natureza, Matematica e suas linguagens, a
calculadora tem um lugar de destaque, como recurso a ser explorado também no Ensino
Médio:

No trabalho com calculadoras, é preciso saber informar, via teclado,
as instrucdes de execucdo de operacBes e funcdes, e isso exige

conhecimentos de Matematica. Por exemplo: € a habilidade em
estimar mentalmente resultados de operacbes que identifica, de
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imediato, um erro de digitacdo, quando se obtém 0,354 como
resultado da multiplicacdo “35,4 * 0,1”; é o conhecimento sobre
porcentagem que habilita para o uso da tecla “%”; € o conhecimento
sobre fungbes que explica por que na calculadora tem-se sen (30) = -
0,99, ou que explica a mensagem ‘“valor invalido para a funcdo”
recebida, ap0s aplicar-se a tecla “sqrt” (raiz quadrada) ao numero (-5)
(BRASIL, 2006, p. 87).

Notemos que, nesse documento, a calculadora € mencionada ndo como recurso a
ser usado no ensino de Matematica, mas, sobretudo, como uma tecnologia a ser
compreendida. Isto é, ndo basta o aluno utilizar a tecnologia, mas compreender a
matematica que esta por tras dela. Esse entendimento se confirma, quando o documento
trata das calculadoras graficas, ou seja, aquelas que sdo capazes de plotar o grafico de
funcdes:

Em calculadoras graficas, € o conhecimento sobre fungdes que
permite analisar a pertinéncia ou ndo de certos graficos que sdo
desenhados na tela. Como as calculadoras trabalham com expansdes
decimais finitas, as vezes essas aproximacdes afetam a qualidade da
informacdo gréfica (BRASIL, 2006, p. 87).

Esse € um aspecto relevante, pois destaca uma dimensdo do ensino que é mostrar
que as atividades escolares ndo devem apresentar as tecnologias passivamente. O fato
delas estarem presentes em nossa cotidiana demanda a necessidade de compreendé-las.

Se 0s PCN e OCN destacam a importancia do uso da calculadora, no documento
mais atual em relacdo ao curriculo da Educacdo Basica, temos a presenca também desse
instrumento. Essa mengao ¢ feita em diversos eixos de conteudos “no tocante aos

calculos, espera-se que os alunos desenvolvam diferentes estratégias para a obtencdo dos

resultados, sobretudo por estimativa e calculo mental, além de algoritmos e uso de calculadoras”
(BRASIL, 2018, p. 276).

Na BNCC as calculadoras, dentre outros recursos, sdo citadas como
instrumentos que podem ser utilizadas também para que os alunos possam avaliar suas
proprias respostas “merece destaque o uso de tecnologias — como calculadoras, para
avaliar e comparar resultados, e planilhas eletrénicas, que ajudam na construcdo de
graficos e nos calculos das medidas de tendéncia central” (BRASIL, 2018, p.276).

Um fato que merece destaque é que algumas habilidades obrigatérias na BNCC
citam explicitamente a calculadora como recurso que pode ser usado:

(EFO4MA13) Reconhecer, por meio de investigacOes, utilizando a
calculadora quando necessério, as relagdes inversas entre as operacoes
de adicdo e de subtragdo e de multiplicacdo e de divisdo, para aplica-
las na resolucédo de problemas. 291
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(EFO5MA06) Associar as representacfes 10%, 25%, 50%, 75% e
100% respectivamente a décima parte, quarta parte, metade, trés
guartos e um inteiro, para calcular porcentagens, utilizando estratégias
pessoais, calculo mental e calculadora, em contextos de educagdo
financeira, entre outros. 295

(EFO6MAO03) Resolver e elaborar problemas gque envolvam calculos
(mentais ou escritos, exatos ou aproximados) com ndmeros naturais,
por meio de estratégias variadas, com compreensdo dos processos
neles envolvidos com e sem uso de calculadora.

(EFO6MA13) Resolver e elaborar problemas que envolvam
porcentagens, com base na ideia de proporcionalidade, sem fazer uso
da “regra de trés”, utilizando estratégias pessoais, calculo mental e
calculadora, em contextos de educagdo financeira, entre outros.
(BRASIL, 2018, p. 291-303).

Por fim, no mesmo documento, ha uma sintese que justifica a necessidade do

uso de calculadoras e outros recursos correlatos:

A BNCC propGe que os estudantes utilizem tecnologias, como
calculadoras e planilhas eletrénicas, desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tal valoriza¢do possibilita que, ao chegarem aos anos
finais, eles possam ser estimulados a desenvolver o pensamento
computacional, por meio da interpretagdo e da elaboracdo de
algoritmos, incluindo aqueles que podem ser representados por
fluxogramas (BRASIL, 2018, p. 528).

Pudemos observar que trés dos principais documentos oficiais da educacédo
brasileira destacam o uso da calculadora como recurso importante para o processo de
ensino e aprendizagem em Matematica, seja como facilitador do processo, seja como
recurso que faz parte do contexto social dos alunos e que traz conceitos e procedimentos
matematicos por tras de seu funcionamento. Segundo Tedesco (2004), essa
emancipacdo frente aos dispositivos tecnoldgicos parece ser fundamental para

desenvolvimento da capacidade critica dos estudantes como preconiza.

22 USO DA CALCULADORA E AS PESQUISAS EM EDUCACAO
MATEMATICA

A matemaética é um componente curricular importante na formacéo das pessoas.
Essa importancia, segundo os documentos oficiais ganham novo significado quando

aliadas as tecnologias. Se o discurso institucional através dos documentos oficiais que
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tratam do curriculo escolar brasileiro destaca a importancia do uso das tecnologias,
como a calculadora, na pesquisa relacionada a Educagdo Matemaética, ndo é diferente.

A pesquisa de Albergaria e Ponte (2008, p. 10) desenvolvida com estudantes do
ensino fundamental em situacdes com calculadora, exalta na sua analise de dados que
“os alunos que privilegiaram a utilizagdo da calculadora na resolucdo das tarefas
revelaram um sentido critico apurado em relacdo aos resultados obtidos, operacGes
utilizadas e adequagdo ao contexto”.

Os mesmos autores destacam que o fato dos estudantes terem usado a
calculadora fez com que centrassem a atengéo na atividade proposta, tornando-se “mais
disponiveis para a concretizacdo das suas estratégias, reduzindo assim os erros de
calculo e de interpretagdo (Idem, p.10)”.

Van de Walle (2009) destaca algumas contribuicdes do uso de calculadoras. Para
0 autor as calculadoras podem ser usadas para desenvolver conceitos, fortalecendo o
processo de resolucdo de problemas, além de ajudar a exercitar questdes procedimentos,
ganhando tempo (VAN DE WALLE, 2009).

No discurso das pesquisas 0 uso da calculadora ndo deve ser desconsiderado, no
entanto, ela ndo necessariamente é uma novidade na sala de aula. Antes disso, &€ um
instrumento que contribui e pode possibilitar novas experiéncias e reflexdes no
processo.

Para Lorente (2008), ao realizar atividades em sala de aula, muitos alunos nao
chegavam a resposta correta por cometer erros de calculos considerados simples. Neste
cenario, o professor poderia utilizar estratégias que possibilitasse o educando ter acesso
a calculadoras retomando aos conteudos que deveriam ter aprendido nas series
anteriores, implicando em novas metodologias e um cronograma apropriado para essa
classe de alunos.

Para Guinter o uso da calculadora em sala de aula € indicado, pois:

0 uso sensato das calculadoras contribui para a formagdo de
individuos aptos a intervirem numa sociedade em que a tecnologia
ocupa um espaco cada vez maior, uma vez que nesse cenario ganham
espaco individuos com formagdo para a diversidade, preparados para
enfrentar problemas novos, com capacidade de simular, fazer relactes
complexas, articular variaveis, elaborar modelos, investigar, codificar
e decodificar, se comunicar, tomar decisdes, aprender por si.
(GUINTHER, 2001, p.2).

Embora exista um consenso sobre as potencialidades do uso da calculadora,

ainda ha resisténcia. Segundo Mocrosky (1997, p.193), “se ha o mito criado em torno de
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tudo que se mostra como novo, ha medo e ha resisténcia, que criam obstéculos para o
desenvolvimento, conduzindo a escraviddo do homem em relagdo a maquina”.
Sobre este assunto, D’ Ambrosio afirma:

A ignoréncia dos novos enfoques a cognicdo tem um reflexo perverso
nas praticas pedagdgicas, que se recusam, possivelmente em razdo
dessa ignorancia, a aceitar tecnologia. Ainda h& enorme resisténcia de
educadores, em particular educadores matematicos, a tecnologia. O
caso mais danoso é a resisténcia ao uso da calculadora.
(D’AMBROSIO, 2001, p.55).

De acordo com o autor, ignorar os novos enfoques dados a cognicdo dificulta a
aplicacdo dessas tecnologias em sala de aula, sabendo-se ainda que existem muitos
professores que ndo aceitam essa ideia de inserir a calculadora como ferramenta que
venha a contribuir para o ensino aprendizagem.

Lorente (2008) enfatiza que muitos professores permitem o uso da calculadora
hoje em dia em sala de aula, mas o grande problema encontrado esta na formacao inicial
do professor. Como haviamos afirmado anteriormente, a quase inexisténcia de situacdes
que usam a calculadora na licenciatura, podem ser um fator importante para essa
rejeicao.

Sendo assim, o autor enfatiza que os professores deveriam buscar estratégias e
formacdo continuada para adquirir novas formas de utilizacdo dessas tecnologias em
sala de aula. Ainda, as autoras Groenwald e Kaiber (2007) entendem que:

Um processo de Formacdo Continuada, além de utilizar as
modalidades convencionais de comunicacdo, como seminérios,
palestras, cursos e oficinas pedagogicas, deve recorrer, também, a
formas ndo convencionais, como 0 uso de recursos que permitam
trazer a pratica a discussdo, intercambio de experiéncias, atividades de
simulacdo de situactes-problemas e desenvolvimento de projetos.
Essas atividades permitem uma participacdo mais significativa dos
professores, indo além dos encontros destinados a ensinar ou mesmo a
fazer ou vivenciar algo que se julga necessario ou importante. A
pratica precisa ser discutida a partir de uma reflexdo teorica
ampliando, assim, as condi¢es para superar a tendéncia a aplicacao
de modelos e possibilitar uma recriacdo dos conteidos e métodos
(GROENWALD e KAIBER, 2007, p. 169).

Diante do exposto, podemos levar em consideracdo as dificuldades enfrentadas
pelos profissionais de matemaética no dia a dia em sala de aula, fazendo com que ocorra
um desgaste no ensino. Sendo assim, essas oportunidades de formacao podem contribuir

com essa realidade sobre as questbes que lhe causam preocupacdo, valorizando a
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interagdo com esses recursos tecnologicos. A utilizacdo da calculadora tem-se de
acordo, com Selva e Borba (2010):

A necessidade do (a) professor (a) conhecer formas de uso da
calculadora (saber pedagdgico); dominar os principios, propriedades e
relagdes possibilitadas pelo uso da calculadora (saber cientifico
matematico); e de vivenciar, refletir e reorganizar atividades com a
calculadora em sala de aula (saber da experiéncia) (SELVA e
BORBA, 2010, p. 16).

No entanto, o que deve ser refletido é como deve ser utilizado a calculadora em
sala de aula como objeto que pode enriquecer a aprendizagem do aluno, reorganizando
atividades que auxiliem para o seu desenvolvimento.

Para o uso da calculadora comuns em sala de aula, Selva e Borba (2010, p. 52),
destacam que,

é preciso que o professor também esteja convencido da importancia da
calculadora e, principalmente, tenha propostas efetivas para seu uso
em sala de aula, os objetivos das atividades, a organizacdo dos alunos
(individual ou em equipes), entre outros aspectos . Selva e Borba
(2010, p. 52)

E preciso que o professor tenha confianca e conheca as potencialidades efetivas
da calculadora objetivando em sala de aula as atividades propostas. Se tratando das
séries iniciais, alguns autores enfatizam que a calculadora dever ser utilizada e vista
como uma situagdo didatica em sala de aula, Como coloca Selva e Borba (2010, p.10)
“ndo é todo uso da calculadora que possibilita exploracdes conceituais, mas, sim, situacdes
didaticas bem planejadas com objetivos claros e procedimentos bem selecionados”.

Sendo assim, ao utilizar a calculadora devemos levar em consideracdo as
atividades que permitem o aluno conhecimento, inclusive utilizando as tecnologias
planejadas com os objetivos de aprimorar, ainda mais, 0s recursos como auxilio para o
desenvolvimento matematico em sala de aula.

Diante do exposto, Cysneiros (2003, p. 37) diz que “é necessario explorar aquilo
que na tecnologia possa potencializar as atividades de ensinar e aprender e nao utilizar
0s novos recursos simplesmente como enfeites de técnicas convencionais de ensino.”

Do mesmo modo, é preciso utilizar as tecnologias disponiveis além do lapis e o
papel, para aprimorar o conhecimento existente em sala de aula e na sociedade, sendo
assim, D’ Ambrosio enfatizava desde o final da década de 1980 que:

Hoje, todo mundo deveria estar utilizando a calculadora, uma
ferramenta importantissima. Ao contrario do que muitos professores
dizem, a calculadora ndo embota o raciocinio do aluno — todas as
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pesquisas  feitas  sobre  aprendizagem  demonstram  isso.
(D’AMBROSIO, 1986, p. 56).

Neste sentido, podemos levar em consideracdo a importancia que a calculadora
tem para a sociedade, como também uma ferramenta que pode ser grande relevancia
para 0 ambiente escolar, pois as atividades podem ser pensadas de forma que incentive
o raciocinio do educando.

Bigode (1997) afirma que a calculadora possibilita que os alunos levantem
hipteses, tenham um contato familiarizado com alguns padrdes e utilizem
generalizacBes como ponto de referéncia para enfrentar novas situagdes matematicas.

Analisando o ponto de vista tedrico sobre as discussdes do uso da calculadora
em sala de aula, podemos explorar essa ferramenta em sala de aula para levantar
hipbtese e explorar conceitos, realizando os padrbes ou regularidade e problematicas,
promovendo novas formas de aprendizagem em sala de aula. Mas ndo deve subordinar
as praticas pedagogicas tradicionais, além das questdes sobre 0 uso dessa ferramenta.

A exploragéo conceitual com uso da calculadora tem sido cada vez
mais recomendada, pois permite que os alunos se concentrem nas
regularidades, na andlise dos resultados e ndo apenas no algoritmo.
Assim, podem operar com nudmeros grandes ou com nimeros
racionais e refletir sobre as sequéncias obtidas, os resultados
encontrados. (SELVA; BORBA, 2010, p. 55)

Por fim, o entendimento é que a calculadora pode tornar a 0 processo de ensino
mais dindmico e potencializar a aprendizagem, motivando o aluno a criar situages com

calculos para refletir sobre os resultados matematicos.

2.3 A TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO: ALGUMAS
CONSIDERACOES

A Teoria Antropoldgica do Didatico tem sua génese na ideia de transposicdo
didatica. Para Yves Chevallard, idealizador da teoria, os saberes, como a matematica,
passam por diversas transformacdes até se tornarem saberes a ser ensinados na Escola.
No estudo dessas transformagdes Chevallard percebeu a necessidade de ampliar o seu
quadro tedrico.

A Teoria Antropologica do Didatico esta inserida no ambito de Didatica da
Matematica de origem francesa. Ao falar em Didéatica da Matematica, podemos destacar

a importancia dos Institutos de Pesquisas no Ensino de Matematica (IREM) que
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impulsionaram o movimento de estudos e pesquisa em Didatica da Matemética na
década de 1960 na Franca.

Assim, D"Amore (2007), enfatiza que ao estudar didatica da matematica,
podemos esta articulando a Didatica como fonte de pesquisa ou também a didatica
como arte voltada para o ensino. Aqui nos referimos a Didatica da Matematica como
um campo cientifico com teorias proprias que faz parte do movimento mundial da
Educacao Matematica.

O conceito de Transposicdo didatica tem suas raizes no pensamento do
socidlogo Michel Verret. A transposicdo didatica tem o objetivo de explicar os
caminhos percorridos pelo conhecimento até chegar ao estudante. Neste cenario,
Chevallard (1991, p.45) define Transposic¢do Didatica como sendo,

Um contetdo de saber que foi designado como saber a ensinar, sofre a
partir de entdo um conjunto de transformacgdes adaptativas que véo
torna-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O
“trabalho” que transforma um objeto de saber a ensinar em um objeto
de ensino é denominado Transposi¢do Didatica. (CHEVALLARD,
1991, p.45. Traducdo nossa. Grifos do autor).

A nogdo de Transposi¢do Didatica é uma das bases da Teoria Antropoldgica do Didatico
(TAD). Para Bosh e Gascon (2006), o desenvolvimento da Transposicdo Didatica
encontra-se ligado a forma como que o conhecimento cientifico é elaborado. Sendo
assim, as etapas da Transposi¢do Didatica do sistema didatico podem ser apresentadas

da seguinte forma:

ETAPAS DA TRANSPOSICAO DIDATICA

Transposi¢do Didatica Externa Transposicao Didatica Interna
Saber Sabio Saber a Ensinar Saber Ensinado Saber Aprendido
(savoir savante) » (noosfera) » (professor) » (aluno)

Fonte: adaptado de Cavalcante (2018).

Na primeira parte temos a Transposi¢do Didatica Externa, onde o saber passa de
sébio para ensinar. Essas transformacgdes sdo feitas em grande parte pela noosfera
(Pesquisadores, Ministério da Educagdo, Autores de Livro didaticos, etc). Na segunda
etapa temos a Transposi¢do Didatica Interna, onde o saber & ensinar passard a ser
ensinado (professor € o principal agente dessa transformacéo) e aprendido ou disponivel

quando os alunos transformam aquele saber em conhecimento.
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Nosso estudo esta centrado na Transposicdo Didatica Externa, haja vista que
nosso principal enfoque é o ambiente praxeoldgico em torno da calculadora nos livros
didaticos, que sdo uma manifestacdo do saber a ensinar.

Em meados do inicio dos anos 1990, Chevallard apresentou as bases da TAD.
NocOes como Instituicdo, Objeto, Pessoas, Relaces Pessoal e Institucional, Sujeicdo,
dentre outros, formavam as nogdes esséncias para explicacdo de Chevallard. De acordo,
com o proprio Chevallard (1999) a TAD estudo o homem diante das atividades
matematicas. Para ele, o didatico é parte das atividades humanas, por isso, a teoria é
chamada de antropoldgica.

O alargamento do quadro, levado a cabo por necessidades de analise
conduziu-me a propor uma teorizacdo em que todo objeto possa
aparecer: a funcdo logaritmica é, evidentemente, um objeto
(matematico), mas ha também o objeto “escola”, o objeto “professor”,
0 objeto “aprender, o objeto “saber”, o objeto “dor de dente”, o objeto
“fazer pipi”, etc. Assim, passa-Se de uma maquina a pensar um
universo didatico restrito a um conjunto de maquinas de alcance mais
amplo, apto, em principio, a nos permitir situar a didatica no seio da
antropologia (CHEVALLARD, 1996, p.127).

Com a TAD é possivel revelar a ecologia em torno dos saberes dentro de uma
instituicdo. Ecologia, nesse caso, se refere ao mesmo sentido empregado na Biologia,
isto €, o conjunto de relacdo que mantém a vida de um saber em uma instituigéo.

O saber assume um papel importante na teoria. No processo de transposi¢do o
saber cientifico € chamado savoir savante, ou saber sabio. Até se tornar um objeto de
ensino ele passa por diversas transformacdes. O estudo dessas transformacdes é possivel
gracas a nocdo de transposicdo didatica e das ferramentas da TAD.

Notemos que nossa pesquisa ndo se trata de um saber especifico, mas de um
instrumento, um objeto que mais tarde chamaremos de ostensivo dentro da relacdo
didatica.

Chevallard (1996) admitiu trés conceitos como primitivos: os objetos O, as
pessoas X e as institui¢bes I, sublinhando a condigdo de existéncia de que tudo € objeto;
consequentemente, 0s objetos O passam a ocupar uma posicdo privilegiada em
detrimento dos outros conceitos, constituindo o material de base desta construgédo
teorica, os saberes sdo, portanto, objetos.

Dessa forma, o objeto serd reconhecido tendo uma informacdo com base no
momento que € representado por uma pessoa X de uma instituicdo I, existindo uma

relacdo pessoal entre ambas. Sendo assim, Chevallard enfatiza que,
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Do ponto de vista da «semantica» da teoria, qualquer coisa pode ser
um objeto. Um objeto existe a partir do momento em gue uma pessoa
X ou uma instituicdo | o reconhece como existente (para ela). Mais
precisamente, podemos dizer que o objeto O existe para X
(respectivamente, para I) se existir um objeto, que denotarei por R (X,
0) (resp. RI(0)), a que chamarei de relagdo pessoal de X com O (resp.
relagéo institucional de 1 com O) (CHEVALLARD, 1996, p. 93, grifos
NOSS0S).

A calculadora € um objeto para TAD. Que sO existe porque alguém ou uma
instituicdo o conhece. Conhecer significa estabelecer uma relacdo pessoal com esse
objeto. As relagdes pessoais dependem também da relacdo institucional com os objetos.
Por exemplo, a relacdo de um comerciante com a calculadora, pode ser diferente para
guem raramente usa ou necessita desse objeto em suas atividades laborais.

A adicdo de nimeros naturais € igualmente um objeto. Na disciplina de teoria
dos numeros se estabelece uma relacéo institucional com esse objeto. Na Escola Bésica,
essa relacdo institucional é diferente. Quando aprendemos a realizar essa operagdo
criamos uma relacdo que antes poderia ndo existir.

Assim, as Instituicbes sdo dispositivos sociais que permitem a vida de
determinados objetos. As relagdes institucionais com os objetos influenciam a relagédo
pessoal daqueles que fazem parte da instituicdo. De fato, como sugere Cavalcante
(2018), inspirado no pensamento de Mary Douglas, as instituicfes sdo agentes de nossa
cognicgdo, modelam o nosso jeito de pensar e agir no mundo.

Logo na TAD a noc¢do de pessoa é entendida como a soma de todas as sujeicdes
institucionais que passamos na vida. E importante ressaltar que o termo dispositivo
social € amplo para a TAD, assim a escola, a familia, um relacionamento, a religido,
dentre outros dispositivos sociais sdo exemplos de instituicdes. Nos passamos por
diversas sujei¢des ao longo da vida, enquanto individuos ndo mudamos, o que muda é a
pessoa que somos, isto é, nossas relacdes com o mundo e seus objetos dentro das
instituicdes (CHEVALLARD, 1996; 2009).

Quando entramos em um instituicdo nos tornamos sujeitos dela. A sujeicdo
significa adesdo parcial ou total as regras e relagdes naquele ambiente. A sujei¢do néo é
um ato passivel, pelo contrario, conforme entramos, participamos e nos engajamos na
instituicdo nos tornamos parte dela em certa medida, (CAVALCANTE, 2018).

Como dissemos, a TAD permite analisar as atividades humanas que podem ser
observadas sobre as acOes, desenvolvidas pelas instituicbes. Em nosso, caso ao

escolhermos o livro didatico como cenério de investigagdo reconhecemos que na préatica
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da instituicdo escola, no ensino de matematica, existem objetos, como as calculadoras,
que podem ou ndo fazer parte dessas atividades. Sera que o livro didatico estimula seu
uso? Que atividades e saberes matematicos estdo associados ao uso da calculadora no
Livro Didatico?

Essas sdo algumas questbes que podem ser respondidas se olharmos para a
pratica da instituicdo escolar. Como olhar para essa pratica? E ai que entra a segunda
parte da Teoria: a nocao de praxeologias.

Agora que temos as instituicGes, seus objetos e relacBes, seus sujeitos que se
constituem como pessoa, podemos falar das praticas que ocorrem ali no interior das
instituicOes, ou seja, das praxeologias.

A praxeologia como estudo da préatica, parte do pressuposto que toda atividade
humana, e também matematica, pode ser modelada, descrita em termos de tipos de
tarefas a serem cumpridas, as técnicas para solugdo dessas tarefas. Cada técnica tem
uma explicacdo que é chamada de tecnologia e, por fim, as teorias que dao sustentacao e
explicam as tecnologias:

(...) em torno de um tipo de tarefas T, que encontramos em principio,
um tripleto formado de uma técnica (pelo menos), T, de uma
tecnologia de T, 6 ¢ uma teoria de 0, ®. O conjunto, denotado [T /t/0
/ ®], constitui uma praxeologia especifica, este qualificador significa
gue se trata de uma praxeologia relacionada a um Unico tipo de
tarefas, T. Essa praxeologia - ou organizagdo praxeoldgica - portanto,
consiste em um bloco técnico pratico, [T / t], e um bloco tecnolédgico-
teorico, [0/ ®] (CHEVALLARD, 1999, p. 5, tradugdo nossa).

Neste segmento, podemos observar que os tipos de tarefas T estdo vinculadas as
técnicas que resolvem esses tipos de tarefas. O par Tipo de tarefas-técnicas, fazem parte
do bloco praxeoldgico saber-fazer. De modo analogo o par Tecnologias — Teoria,
corresponde ao bloco saber. Uma praxeologia ¢ composta por quatro elementos [t, T, 0,
0].

Quadro 01 — Descrigdo de Tarefas, Técnicas, Tecnologia e Teoria.

Componentes Simbolo Descricao
Tipo de Tarefa T Tipos de tarefas a serem cumpridas que se materializam nas
diversas tarefas
Técnica T Para o cumprimento dos tipos de tarefas sdo necessarias as técnicas.
Tecnologia C] As técnicas sdo explicadas e justificadas através das tecnologias.
Teoria o As tecnologias sdo justificadas pela teoria.

Fonte: Proprio Autor (2020).
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As praxeologias, segundo Chevallard (1999), podem ter uma natureza
matematica (que se referem as organizacfes matematicas, isto é, aos saberes
matematicos) e uma natureza didatica (que se referem as organizacdes didaticas).

Como néo trataremos de um saber especifico, mas da presenca ou nao do objeto
calculadora nas atividades, em nosso estudo focaremos nas organizagcdes matematicas
que tém a calculadora como instrumento. Assim, as ideias de momentos didaticos ndo
serdo abordados em nosso estudo.

Na analise de uma praxeologia os objetos presentes podem ser classificados
como ostensivos e ndo-ostensivos. No primeiro grupo estdo os objetos cuja natureza tem
uma realidade perceptivel, como sons, gestos, grafismos, régua, calculadora, etc. Esses
objetivos agem de forma direta sobre a nossa percep¢do, mostrando o que ndo se pode
ver. No outro grupo estdo os objetos ndo-ostensivos que existem dentro da pratica da
instituicdo, mas ndo tem uma materialidade, sdo os conceitos, as ideias (BOSCH,;
CHEVALLARD, 1999).

Quando pensamos na equagdo do 2° grau, a representacdo ax>+bx+c = 0 é um
objeto ostensivo, enquanto que a ideia de equacdo quadratica é uma objeto ndo-
ostensivo. Do mesmo modo, a calculadora é considerada um objeto ostensivo, assim

como lapis e o papel.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa sera desenvolvida a partir de uma abordagem metodoldgica de
natureza qualitativa com énfase na interpretacdo dos dados construidos e analisados. A
pesquisa qualitativa consiste geralmente em um estudo aprofundado de diferentes
fontes, relatos, entrevistas, estudos de caso, fotografias, observacdo participante, e
também anéalises de documentos institucionais. Desta forma, Bogdan e Biklen (1994)
destacam que:

A pesquisa qualitativa privilegia o entendimento dos comportamentos
a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo, recolhendo os
dados a partir de um contato aprofundado com os individuos, na
pesquisa qualitativa a fonte de dados é o ambiente natural, onde o
pesquisador é o principal instrumento. (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p.47-50).

O estudo trata da analise de documentos institucionais que abordam discursos
sobre a utilizacdo da calculadora no ensino de matemaética e uma analise praxeoldgica
do livro didatico, aprofundando o estudo nas questdes que possuem a calculadora como
suporte tecnoldgico.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009), estudos dessa natureza podem ser
classificados como andlise documental. Nesse tipo de investigacdo 0s documentos
assumem a condicdo de campo onde os dados sdo construidos. No nosso caso, 0
objetivo é analisar e explorar as condices ou restricdes para o uso da calculadora a
partir do livro didatico como instrumento em sala de aula. Embora, a nossa pesquisa ndo
possua sujeito, no sentido de pessoa, o livro didatico é a nossa principal fonte para o
desenvolvimento da analise e coleta de informacdes.

O material escolhido para o nosso estudo foi a 9% edi¢cdo de Edwaldo Bianchini
(2018) da colecao “Matematica Bianchini” dos anos finais do Ensino Fundamental,
adotada pela escola municipal lldefonso Anselmo da Silva, localizada na cidade de
Amparo, Paraiba.

Para escolha desse livro adotamos dois critérios: 1. O livro deveria ser aprovado
no PNLD; 2. O livro deveria ter sido adotado pela Rede Municipal de Ensino de
Amparo — PB. A partir desses dois critérios e, por Amparo sé ter essa escola de Ensino
Fundamental I1, o livro foi automaticamente escolhido.

Para desenvolver nossa investigacdo estabelecemos o cumprimento de trés etapas

que, de certa forma, ocorrem forma ocorreram concomitantemente, pois a partir do
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momento que estdvamos planejando a andlise praxeoldgica, também ja estdvamos
observando aspectos do livro:
e Etapa 1: Planejamento e pesquisa documental:

Nesta etapa realizamos um estudo de pesquisas em Educacdo Matematica sobre a
utilizacdo da calculadora, em seguida, analisamos documentos curriculares como PCN,
OCN e a BNCC, a fim de conhecer seus discursos sobre a utilizacdo da calculadora
como recurso tecnoldgico nas aulas de matematica, e por fim, a Teoria Antropologico
do Didatico para estudar as organizacGes matematicas e didaticas contidas nos livros
didaticos.

e FEtapa 2: Andlise praxeologica dos livros didaticos:

O objetivo desta etapa é construir uma analise que permitisse observar nos livros
didaticos do Ensino Fundamental Il a presenca de tarefas envolvendo o uso de
calculadora. Nessa etapa passamos a estudar o ambiente praxeoldgico.

Comecamos fazendo a leitura do livro didatico para identificar a quantidade de
atividades propostas contidas na obra. Fizermos também a leitura do manual do
professor. Na leitura do livro didatico buscavamos encontrar tarefas que deveriam ser
resolvidas com a calculadora, no manual, a intencdo era perceber como a calculadora é
tratada pelo autor da obra.

Em seguida, fizemos o levantamento de questdes envolvendo o uso da
calculadora nos quatro volumes para o Ensino Fundamental Il. Encontradas essas
tarefas, tentamos agrupa-las em Tipos de Tarefas e fizemos um leitura das técnicas
sugeridas pelo livro para resolucdo das mesmas.

Fizemos também uma leitura no sentido de conhecer o discursos tecnologico-
tedrico envolvendo esses tipos de tarefas e técnicas. Apds essa etapa, iniciamos 0
processo de categorizacdo para anélise dos dados.

e Etapa 3: Analise e categorizacéo:

Nesta Ultima etapa de investigacéo, analisamos como foi feita a analise das
questBes para a identificacdo das organizacdes praxeologicas e didaticas inseridas no
livro didatico. Assim, a analise das questdes ficou categorizada da seguinte forma:

"1 Recomendam a calculadora;
"1 Sdo resolvidas somente com a calculadora;

1 A calculadora como instrumento para investigagéo.



Por fim, na secdo seguinte, iremos apresentar a analise dos dados encontrados na
colegdo dos livros do 6° ao 9° ano, onde investigamos 0 ambiente praxeoldgico nas

questdes que recomenda a calculadora como suporte tecnologico.

31



32

4. ANALISE DE DADOS

O material escolhido para a analise de dados foram os livros de matematica da
92 edicdo do autor Edwaldo Bianchini, que corresponde do 6° ao 9° Ano do Ensino
Fundamental. Adotados e utilizados atualmente na escola lldefonso Anselmo da Silva,
localizada no municipio de Amparo, Paraiba.

A 9 edicdo dos livros de Edwaldo Bianchini de Matematica do Ensino
Fundamental 11 é composta por 04 (quatro) volumes, com 12 capitulos cada um. Nesses
capitulos as atividades sdo divididas em 5 (cinco) categorias: exercicios propostos,
atividades complementares, pense mais, agora € com vocé e agora quem trabalha é
vocé. Iniciamos verificando a quantidade de exercicios propostos em cada livro e a
quantidade dos que apontam a calculadora como suporte. Dividimos essas questdes por
conteido e, em seguida exploramos as organizagdes praxeoldgicas presentes.

No livro do 6° Ano séo encontradas 633 questdes, no qual, 29 delas tem a
recomendacdo do auxilio da calculadora como suporte para a resolucdo das atividades.
Vemos ai uma primeira disparidade, tendo em vista que menos de 5% do total das
questdes desse volume solicitam ou recomendam o uso da calculadora.

Essas questbes estdo categorizadas por contetdos conforme o quadro

Quadro 02 — Distribuicdo das questdes por conteldo.

CONTEUDOS QUANTIDADE
Operag¢des com nimeros naturais 15
Divisibilidade 1
NUmeros racionais na forma decimal 12
Unidades de medida 1

Fonte: préprio autor (2020).

Agrupamos essas questdes por Tipo de Tarefas, conforme apresentado no
quadro 03:

Quadro 03 — Tipos de Tarefas no livro do 6° ano.

TIPOS DE TAREFAS QUANTIDADE

T: Calcular a soma de dois nimeros sem utilizar teclas especificas; 1

T,: Determinar a soma entre dois ou mais nmeros naturais sem restricao de teclas;

T,: Determinar a subtragdo entre dois nimeros naturais sem restrigdo de teclas;

T, Realizar a prova real da soma ou subtracdo sem restricdo de teclas;

Ts: Determinar a multiplicagdo entre dois nimeros naturais sem restricao de teclas;

Te: Determinar o quociente entre dois nimeros naturais sem restri¢do de teclas;

RPWINFRWIN

T,: Elaborar questdes envolvendo as quatros operagdes basicas: adi¢do, subtracéo,
multiplicacéo e diviséo;

Tg: Determinar o valor de uma potenciacdo com expoente natural;

To: Calcular a raiz quadrada de um nimero natural;

Tio: Testar padrdes nos critérios de divisibilidade;

BN

T1;: Converter nimeros decimais por extenso ou na forma fracionaria em
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representagdes decimais;

Ty,: Determinar a soma de dois nimeros racionais na forma decimal;

T3: Calcular a multiplicagdo de dois nimeros racionais na forma decimal;

T14: Determinar o valor da poténcia de um ndmero decimal;

Tis: Determine o valor de expressdo numéricas;

Ti6: Determine a divisdo entre dois nimeros decimais;

PR lw|k|k-

T,7. Determine o valor da expressdo envolvendo poténcias;

Fonte: préprio autor (2020).

Na investigacdo das técnicas para resolver estes tipos de tarefas, n6s observamos
que, a rigor, o autor ndo faz indicacdo das técnicas a serem utilizadas. De certa, hd a
impressdo de que os alunos ja tém conhecimento de como realizar as operacdes
solicitadas na calculadora, 0 que pode demandar de um trabalho anterior do professor
com a ferramenta. De fato, no manual do professor o autor recomenda que este verifique
o conhecimentos e as habilidades dos estudantes em relacéo a calculadora (BIACHINI,
2018, p.14).

Em nosso entendimento, essa lacuna pode gerar uma percep¢ao inadequada da
tecnologia, haja vista que os resultados produzidos ndo sdo problematizados. Nas
OrientacGes Curriculares Nacional de 2006, por exemplo, uma das ideias é que o aluno
entenda o que esta por tras da tecnologia. Do mesmo modo, na BNCC, uma das
competéncias gerais para o ensino de Matematica é que os alunos dominem e produzam
tecnologias (BRASIL, 2018).

Apesar de explicitar ou discutir aspectos das técnicas empregadas, veremos na
discussdo destas, que ha indicacdes das operacbes a serem feitas j4 no enunciando das
questdes, por exemplo, calcule a soma entre os numeros 1893 + 5794, indicando,
portanto, que deve ser usada a adicdo. No Quadro 04 apresentamos sugestbes de
técnicas a serem empregadas considerando que o ambiente de resolucdo das tarefas € a
calculadora, assim, temos um quadro que compara as técnicas convencionais (sem
calculadora) e as técnicas com calculadora. Por ndo haver indicagdo do autor, criamos

as respectivas descrigéo:

Quadro 04 — Discussao das técnicas no livro do 6° Ano.

TECNICAS
SEM CALCULADORA COM A CALCULADORA
9 Descubra uma forma de determinar a soma 9 Descubra uma forma de determinar a soma
b4 1,893 + 5.794 usando a calculadora, sabendo b4 1,893 + 5.794 usando a calculadora, sabendo
que a tecla 8 esta quebrada. respost que a tecla 8 esta quebrada.
T4 Identificar a primeira parcela, em Digitar1493, apertar + digitar 400, apertar
+, digitar 5794
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sequida, fazer a decomposicdo do nimero
1893,
1493 + 400 + 5794

7 Escrevano caderno todos os numeros com trés
‘H algarismos distintos usando os algarismos 2,
“* 5e7. Use uma calculadora para determinar a

soma desses numeros.

y 762 3 108

vl 19, 9C1 1€, &9 o9&

T, ldentifique a 12 parcela respeitando a
ordem (C, D, U). Em seguida, escreva a 22
parcela, sendo que as ordens devem esta
de acordo com a 1@ parcela.
257+ 275+ 527+572+ 725+ 752

Chu

257

275

527

572

725

752

28 =20+ 8=20=2CENTENAS
8

2

25

27

52

57

72

75

30 =3 Unidades de milhar
0

N~ N R

3108

7 Escrevano caderno todos os nimeros com trés
@ algarismos distintos usando os algarismos 2,
o 5 e 7. Use uma calculadora para determinar a

soma desses numeros.

257, 275, 527,572, 725 e 752, 3.1

Digitar 257, apertar +, digitar 275, apertar
+, digitar 527, apertar +, digitar 572,
apertar +, digitar 725, apertar +, digitar
752, apertar = 3.108
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16 Considere a tabela a e guir

P

b

Populacdo com fome (em milhdes)
Regides em Ano | 1992 2016
desenvolvimento

Africa 182 | 233
Asia 742 | 512
América Latina e Caribe 68 34
Oceania
Dados obtidos em: FAQ. Disponivel em: <http’//www
fao.org/home/en/>. Acesso em: 07 jul, 2017

Com o auxilio de uma calculadora, descubra
a diferenca, em milhdes, entre as populagoes

com fome de 1992 e 2016 na Asia e na América

Latina e Caribe

T3. Identifique a 12 parcela obedecendo a
ordem (C, D U). Em seguida escreva a 22
parcela, sendo que as ordens devem esta
de acordo com a 12 parcela;
742-512

CDhuU

742

512

230

16 Considere a tabela a e guir

p——

b

Populacdo com fome (em milhdes)
Regides em Ano | 1902 2016
desenvolvimento

Africa 182 | 233
Asia 742 | 512
América Latina e Caribe 68 34
Oceania
Dados obtidos em: FAQ. Disponivel em: <httpy//www

fao.org/home/en Acessoem: 07 jul. 2017

Com o auxilio de uma calculadora, descubra
a diferenca, em milhdes, entre as populagoes
1992 e 2016 na Asia e na América

com fome ae

Latina e Caribe !
Digitar 742, apertar — digitar 512, apertar
=230

18 Use uma calculadora para determinar a dife-

@ renga entre 67.185 e 31.846. Em seguida, ve-
rifique se vocé acertou, efetuando a operagéo
inversa. 35.339

T3: Identifique o subtraendo e escreva-o
obedecendo a ordem ( DM, UM, C, D, U).
Em seguida, escreva o diminuendo
obedecendo as ordens do subtraendo;
67185-31846

DMUMCDU

6 171
6 + 185
3 1846
3 5339

Em seguida, respeitando a ordem (DM,
UM, C, D,U), fazemos a soma do
subtraendo + Diferenca;
35339+31846

DMUMCDU

3 5339

3 1 846

18 Use uma calculadora para determinar a dife-

@ renca entre 67.185 e 31.846. Em seguida, ve-
rifique se vocé acertou, efetuando a operagao
inversa. 35.339

Digitar 67 185, apertar — digitar 31 846,
apertar = 35 339, apertar + digitar 31 846,
apertar = 67 185
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15=10+5
5
1
3 5 33
3 1 84
8
3 53
3 1 8
11:10+1;10=1centena
1
1
3 5
3 1
6 7 185
Pense mais um pouce... Pense mais um pouce...

[ )

Ts.  ldentificar os primeiros fatores
obedecendo a ordem, (C, D, U). Em
seguida escrever o0s segundos fatores,
sendo que as ordens devem estar de
acordo com o primeiro:

101 x 98

CDhu

101

x9 8

808
+

909

9898

®

= 9898

b) 4

Digitar 101, apertar X, digitar 98, apertar
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86 Atecla[8 da calculadora de Ivo quebrou. Para
saber quantas duzias ha em uma caixa com 83
laranjas, ele teclou:

<

(83 [i= [ Ji2 [i= [= [= [= [= [ = | D

Ele contou 6 toques na tecla [ até aparecer
no visor um numero menor que 12. Concluiu
que na caixa havia 6 duzias e ainda restavam
11 laranjas. Com o auxilio de uma calculadora,
faga o mesmo para efetuar as divisoes e regis-
tre os resultados parciais (apos cada toque da
tecla [5)), o quociente e o resto.

a) 43:12 c) 720: 94
b) 270 : 49 d) 161:23
c) 626; 532; 438; 344; 250; 156; 62; quociente 7; resto 62
e 5: d) 138; 115; 92; 69; 46; 23; 0; quociente 7; resto 0
CAPITULO2 = OPERACOES COM NUMEROS NATURAIS 61

Ts- Para realizar a divisdo entre dois
nimeros devemos identificar o dividendo
e o divisor. Em seguida, realizar a divisao
encontrando o quociente e o resto,

43 + 12
70 3,5833
100
40
40

(4)

86 Atecla 8} da calculadora de Ivo quebrou. Para
saber quantas duzias ha em uma caixa com 83
laranjas, ele teclou:

“

(83 [i= [ [i2 [i= [i= [i= [= [= [= | D

Ele contou 6 toques na tecla [ até aparecer
no visor um numero menor que 12. Concluiu
que na caixa havia 6 duzias e ainda restavam
11 laranjas. Com o auxilio de uma calculadora,
faga 0o mesmo para efetuar as divisoes e regis-
tre os resultados parciais (apos cada toque da
tecla [8)), o quociente e o resto

a) 43:12 c) 720:94
b) 270 : 49 d) 161:23
c) 626; 532; 438; 344; 250; 156; 62; quociente 7; resto 62
te 5 d) 138; 115; 92; 69; 46; 23; 0; quociente 7; resto 0
CAPITULO 2 OPERACOES COM NUMEROS NATURAIS 61

Digitar 43, apertar — 12, apertar = 31,
apertar = 19, apertar =7

Hora de criar - Invente as operagées solici-
tadas a seguir e registre o que vocé pensou.
@ Depois, junte-se a um colega e, com uma
calculadora, cada um confere o que o outro
fez.

a) Uma adigdo cujo resultado seja 3.240.

b) Uma multiplicagdo cujo resultado seja
5.730.

¢) Uma subtragao cujo resultado seja 14.270.

d) Uma divisao exata cujo resultado seja 450.
Respostas pessoais

T7- ldentificar a 12 parcela respeitando a
ordem (UM, C, D, U),. Em seguida,
escrever a 22 parcela, sendo que a ordem
deve esta de acordo com as ordens da 12
parcela,
a)
2 240 + 1 000
UMCDU

2 240

1 000

3 240

b) 2 865 x 2
UMCDU
2 865

X 2

90 Horade criar - Invente as operagdes solici-

#°% tadas a seguir e registre o que Vocé pensou.

% Depois, junte-se a um colega e, com uma
calculadora, cada um confere o que o outro
fez.

a) Uma adigao cujo resultado seja 3.240.

b) Uma multiplicagdo cujo resultado seja
5.730.

c) Uma subtragao cujo resultado seja 14.270.
d) Uma divisdo exata cujo resultado seja 450.

Respostas pessoais
a) Digitar 2 240, apertar + digitar 1000,
apertar = 3 240;
b) Digitar 2 865 apertar x, digitar 2,
apertar =5 730;
c) Digitar 28 540, apertar - digitar 14 270,
apertar = 14 270;
d) Digitar 900, apertar + digitar 2, apertar
=450
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1
2 86
X 2

13 =10+ 3; 10 = 1 centena

17=10+7;10=1UM
7
1
2 865
X2

5730

c) 28 540 — 14 270
DMUMCDU
41
2 8540
1 4270

1 4270

d) 900 + 2
10 450
00

(0)

J Pense mais um pouco...

Com o auxilio de uma calculadora, determine as potencias a seguir
a) W
b) 999

L' J Y44

(321

Tg. ldentificar a base e o expoente. Em
seguida, repetimos a base de acordo com o
valor do expoente:
992 =99 x 99

CDhuU

99
x 99

81 =80+ 1; 80 =8 centenas

1
8

R Pesenais un puco. |

Com 0 auxilio de uma calculadora, determine as poténcias a seguir
a W
b) 999

L) J Y44

th
Digitar o 1° numero, apertar X, repetir o

1° ndmero, apertar = 9801
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99
X99

1
891
1

+8901

98 01
10 = 1 centena
0

18 =10 + 8 ; 10 = 1 unidade de milhar
8

Entdo, o resultado da poténcia de 992 é

igual a 9801

|
112 Reuna-se com um colega e, com o auxilio de

#2% uma calculadora, descubram primeiro a soma
@ dos quadrados e depois a raiz quadrada da
soma de cada item abaixo

I 4

[ 2 2
fat4 it
Sy

'4

HAS

JOSE LUIS J

d) 122 + 162 400; 20

0;10 ) 5 + 122 169; 13
€) 9 + 122 22515  f) 10° + 24 676,26
To- Para realizar a soma dos quadrados
devemos calcular primeiro as poténcias e
em seguida fazer a soma:
42 +32=(4x4)+(B3x3)=16+9=25
Para encontrar a raiz do resultado da soma
dos quadrados devemos fatorar o niumero
25:
25+5

5+5
1

Ao realizar a fatoracdo, temos que:

V25=3/52=5

112 Reuna-se com um colega e, com o auxilio de
#2% uma calculadora, descubram primeiro a soma
dos quadrados e depois a raiz quadrada da
soma de cada item abaixo.

=

a) 3* + 4 255
b) 62 + 8% 100
¢) & + 122 225;15

d) 122 + 162 400;20
€) 5 + 12* 169; 13
f) 10° + 24° 676,26

Digitar 4, apertar X, digitar 4, apertar +

digitar 3, apertar x digitar 3 apertar = 25,
Apertar v, digitar 25, apertar = 5
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E Vamos pesquisar curiosidades sobre
a divisibilidade por 9

(=21):9=2
7-2%7

(782~ 287):9 =2
7-2m7
a) Atribua a x e a y trés pares de nimeros o
com um algarismo, sendo x > y
Para cada par de nimeros, calcule a diferenca dos
numeros formados por xye yx. A seguir, divida essa A

diferenga por 9 e compare o resultado com x - \ﬁ '
£

0 que vocé pode concluir?
Compare a sua conclusdo com a de um colega } e (xy

b) Atribua a x, a y € a z trés ternos de nimeros com um algarismo, sendo x> z
Para cada terno de nimeros, calcule a diferenga dos nimeros formados por xyz e zyx. A seguir
divida essa diferenga por 9 ¢ compare o resultado com o nimero formado por algarismos dados

por (x-2). O que vocé pode concluir? Compare a sua conclusio com a de um colega

\

M.
o3 Vamos pesquisar curiosidades sobre
a dvisibilidade por 9.

(2=20):9=2
1-2%7

(782~ 287):9 =2
1-2%7

a) Atribua a x e a y trés pares de nimeros TP
com um algarismo, sendo x > y
Para cada par de nimeros, calcule a diferenca dos
numeros formados por xye yx. A seguir, divida essa
diferenga por 9 e compare o resultado com x -
0 que vocé pode concluir?

X

Compare a sua conclusdo com a de um colega ‘ que (xy

b) Atribua a x, a y € a z trés ternos de nimeros com um algarismo, sendo x> z
Para cada terno de nimeros, calcule a diferenga dos nimeros formados por xyz e zyx. A seguir
divida essa diferenca por 9 ¢ compare o resultado com o nimero formado por algarismos dados

por (x-2). O que vocé pode concluir? Compare a sua conclusdo com a de um colega

FACA A ATIVIDADE NO CADERNO

T1o- Para calcular o valor da expresséo
devemos atribuir valores para x e y de
modo que: (Xy—yX)+9=Xx-Y,

K y
FACA A ATIVIDADE NO CADERNO

Digitar 72, apertar -, digitar 27, apertar +,
digitar 9, apertar = ;
Digitar 7, apertar -, digitar 2, apertar =

(72-27)+9=7-3=5

228 Junte-se a um colega para fazer estas atividades.

) trinta e se

(Nas calculadoras, a virgula é indicada por um ponto.)
1. Em uma calculadora, foram digitados os nimeros: respost ve
Escrevam como lemos cada um desses nimeros rés inteiros e
) in 2 v la tr trinta fois mil " ator centésir
[ 2. Registrem asteclas a serem digitadas em uma calculadora para que aparega
no visor cada numero abaixo. 2.a) i
a) cem inteiros e quatro centésimos ¢) cento e um centésimos

b) vinte e um milésimos
b) c)
Lembrando que uma das ideias de fraglio é representar o quociente entre

d) dois mil e trés milésimos
€ d) y

o numerador e o denominador, fagam o que se pede

a) Usem a tecla [B de uma calculadora e obtenham a forma decimal de
5 5 23 4 48 607 2901 X 5 23 23
10 100 100 1.000 10 10.000 1.000 1.000000 10 10.000
b) Comparem a quantidade de zeros dos denominadores das fragdes decimais do item a com
a quantidade de casas decimais dos resultados escritos na forma decimal. Em seguida, des.
crevam um procedimento pratico para representar uma fragdo decimal como um numero
1-5€ que 0s alur oncluam que, p opr tar [

na forma decimal. EPe
forma decma). escrew rador da fraga tantas casas decimais quant

T11: a) Escrever um namero decimal por
extenso,
Cem inteiros e quatro centésimos;

b) Para encontrar a forma decimal da
. 600 .
fracéo Tooo devemos dividir o
numerador pelo denominador. Como o
numerador é menor do que O
denominador, devemos acrescentar mais
um zero no numerador ficando da seguinte

forma:
600 + 1000
0,
6000 + 1000
(0) 0,6

- T 000 Vo-8) TeZeno
Pense mais um pouco...

228 Junte-se a um colega para fazer estas atividades.

1) trinta e se

(Nas calculadoras, a virgula é indicada por um ponto.)
1. Em uma calculadora, foram digitados os numeros: respost ve
Escrevam como lemos cada um desses nimeros teiros ¢
Jul am 2 v la 1l trin dois milésims ator centésir
[ 2. Registrem asteclas a serem digitadas em uma calculadora para que aparega
no visor cada numero abaixo. 2.a) .
a) cem inteiros e quatro centésimos ¢) cento e um centésimos

b) vinte e um milésimos
b) c)
[ 3. Lembrando que uma das ideias de fragio é representar o quociente entre

d) dois mil e trés milésimos
d) )

o numerador e o denominador, fagam o que se pede

a) Usem a tecla [ de uma calculadora e obtenham a forma decimal de
5 5 23 4 48 607 I.‘Nll_ 5 23 23
10 100 100 1.000 10 10.000 1.000 1000000 10 10.000
b) Comparem a quantidade de zeros dos denominadores das fragdes decimais do item a com
a quantidade de casas decimais dos resultados escritos na forma decimal. Em seguida, des
crevam um procedimento pratico para representar uma fragdo decimal como um numero
e que s alur ncluam que, para repr tar [

na forma decimal, 5
forma ) v asas decimais quant

a) Digitar 100, apertar . digitar 04
b) Digitar 600, apertar +, digitar 1000,
apertar = 0,6
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36 Débora quer calcular mentalmente o valor
aproximado de 42,13 + 17,89. Para isso, ela

arredondou cada parcela para a casa das uni-
@ dades mais proxima e, em seguida, efetuou o
célculo. Veja.

4213 + 1789

'18r60,’

MARC)

Calcule mentalmente o resultado aproximado
de cada item abaixo. Faga o registro e, com
uma calculadora, verifique se os resultados
arredondados sao proximos aos exatos

a) 2,86 + 4,95 8;781

b) 11,24 + 5,67 17; 16,91

c) 9,11 + 31,74 41,4085

d) 12,12 - 6,43 65,69

e) 32,77 — 9,64 23,2313

f) 53,42 — 10,38 43; 43,04
T12: Identificar a 12 parcela obedecendo a
ordem ( C, D ,U). Em seguida, escreva a
22 parcela virgula abaixo de virgula sendo
gue a ordem dos nimeros devem esta de
acordo com a 12 parcela,
c) 31,74 +9,11

CDhu
1

31,74
9,11

4 0,85
1+9=10; 10 = 1 centena
0
Para resolver a subtracdo devemos armar
a conta com as parcelas obedecendo a
ordem (C, D, U) virgula abaixo de virgula,
e)32,77-9,64
CDhuU
2 1

36 Débora quer calcular mentalmente o valor
aproximado de 42,13 + 17,89. Para isso, ela

arredondou cada parcela para a casa das uni-
@ dades mais proxima e, em seguida, efetuou o
calculo. Veja.

| 4213 + 1789

MARC

Calcule mentalmente o resultado aproximado
de cada item abaixo. Faga o registro e, com
uma calculadora, verifique se os resultados
arredondados sao proximos aos exatos

a) 2,86 + 4,95 8;781

b) 11,24 + 5,67 17; 16,91

c) 9,11 + 31,74 41;40,85

d) 12,12 - 6,43 65,69

e) 32,77 — 9,64 23,2313

f) 53,42 - 10,38 43; 43,04
Digitar 31. 74, apertar +, digitar 9, 11,
apertar = 40, 85;
Digitar 32. 77, apertar -, digitar 9, 64,
apertar = 23, 13,
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45 Pedro quer calcular mentalmente o valor apro-
@ ximado de 5,32 + 4,74. Para isso, ele arredon-
dou cada fator para a casa das unidades mais

“s proxima e, em seguida, efetuou o célculo.

-
_ I 532 + 474

g 5 « 5 =2

[

\

Calcule mentalmente o resultado aproximado
de cada item abaixo. Faga o registro e, com
uma calculadora, verifique se os resultados
arredondados sdo proximos aos exatos.

a) 6,89+ 7,10 49;48,919

b) 2,12+ 8,09 16; 17,1508

c) 4,67+ 9,89 50; 46,1863

d) 6,79+ 12,12 84;82,2948

e) 32,77 - 6,32 198; 207,1064

f) 42,78+ 8,21 344;351,2238

T13. Pararealizar a multiplicacdo entre
dois nimeros devemos armar a conta
obedecendo a ordem (C, D, U),
2.12x8.09
CbuU
1

8,09
x2,12

18
1618
809
+1618

45 Pedro quer calcular mentalmente o valor apro-
@ ximado de 5,32 + 4,74. Para isso, ele arredon-
dou cada fator para a casa das unidades mais

“s proxima e, em seguida, efetuou o calculo.

-
_ 532 + 474

g 5 « 5 =2

.

\

Calcule mentalmente o resultado aproximado
de cada item abaixo. Faga o registro e, com
uma calculadora, verifique se os resultados
arredondados sdo proximos aos exatos.

a) 6,89+ 7,10 49; 48,919

b) 2,12+ 8,09 16; 17,1508

c) 4,67+ 9,89 50; 46,1863

d) 6,79+ 12,12 84; 82,2948

e) 32,77 - 6,32 198; 207,1064

f) 42,78+8,21 344;351,2238

Digitar 2. 08, apertar x, digitar 8.09,
apertar = 17. 1508

17,1508

T

78 Com uma calculadora, obtenha cada uma das poténcias abaixo.

% a) (04)" 0,0256 ¢) (0,3)" 0,0081 e) (0,03)" 0,0009
b) (3,1)* 9,61 d) (1,8)" 5,892 f) (1,5)" 5,0625
CAPITULO9 ~ NUMEROS RACIONAIS NA

T14- Para determinar a poténcia de um
numero, devemos multiplicar o nimero
por ele mesmo a quantidade de vezes que
estiver indicando o expoente,
(0,4)*=0,4x0,4x0,4x0,4=0,0256

T 7 T

78 Com uma calculadora, obtenha cada uma das poténcias abaixo.

i a) (04)" 0,0256 ¢) (0,3)" 0,0081 e) (0,03)" 0,0009
b) (3,1)* 9,61 d) (1,8)" 5,892 f) (1,5)" 5,0625
CAPITULOY ~ NUMEROS RACIONAIS NA

Digitar 0.4, apertar x, digitar 0.4, apertar
X, digitar 0.4, apertar X, digitar 0.4, apertar
= 0.0256

ey T

59 Usando uma calculadora, encontre o valor de
@ cada expressao.

a) 10:16 + 16:10 2,225

b) 100:125 + 25:10 3,3

) 10:8 —2:5+ 4 4,85

LT T T

59 Usando uma calculadora, encontre o valor de
@ cada expressao.

a) 10:16 + 16: 10 2,225

b) 100:125 + 25:10 3,3

) 10:8 — 235+ 4 4,85
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T,5- Para calcular o valor da expresséo 10
+ 16 + 16 + 10, devemos realizar primeiro
as divisdes e em seguida, fazer a soma;
10+ 16

0,
100 + 16 16 + 10
40 0,625 60 1,6
80 0)
(0)
Entéo,

10+16+16+10=0,625+1,6=2,225

Digitar 10, apertar +, digitar 16, apertar +,
digitar 16, apertar +, digitar 10, apertar =
2. 225;

#:% Reuna

1. Efetuem as divisdes

a)B85:4 21 d)170:8
b) 850 : 40 e) 25512
¢) 8.500: 400 21 f) 340:16
2 Feenlham doie niimerae racianaie e h nia nulne istn é diforentee d

T16: Para realizar a divisdo entre dois
numeros devemos identificar primeiro o
divisor, o dividendo e em seguida realizar
a divisdo Para encontrar o quociente e 0
resto,
Divisor: 85 ;

85+4

10 21,25

20

()

Dividendo: 4

e com um colega, usem uma calculadora e facam o que s pedt

255 Retna-se com um colega, usem uma calculadora e fagam o que se peds
1. Efetuem as divisdes

a) 8o+ 4 d)170:8 {

b) 850 40 ¢) 255: 12 |

¢) 8.500 400 21 f) 340¢ 16 i

“eenlham daie niimerne racianaie ae h nfia nnlne etn é

2 F diferentes d
Digitar 85, apertar +, digitar 4, apertar =
21,25

] b

et b (a4 b)ec ab-g
1

T17: Para determinar o valor da expressao
(2-10,6)%+ (0,1 + 0,7)2, devemos
resolver primeiro o que esté dentro dos
parénteses e depois realizar a soma,
(2-0,6)=1,4; (0,1+0,7)=0,8
Resolvendo a poténcia de (1,4 )? , temos:
(1,4)2=(14)x(1,4) =

1

10 Qi primeira hn
f

ot bee (a4 b)ec b9 m
1
:

1° passo - Digitar 2 — 0.6, apertar = 1.4,
2° passo - Digitar 0.1, apertar +, digitar
0.7,apertar = 0.8,

3° passo — Digitar 1. 4, apertar x, digitar
1.4, apertar +, digitar 0.8, apertar X,
digitar 0.8, apertar = 2.60
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1,96
Resolvendo a poténcia de (0,8)?2, temos:
6
0,8
x0,8
64=60+4
6 4
+0 0
0,6 4
Substituindo os valores encontrados na
expresséo:
1,96+0,64=2,6

Fonte: proprio autor (2020)
No livro do 7° Ano, percebemos que a presenca da calculadora nas questdes
propostas para o aluno € menor comparado ao livro do 6° Ano. De 714 questdes
existentes no livro, apenas 7 delas tém a calculadora como ferramenta auxiliar indicada

para as resolucdes.

Quadro 05 — Distribuicdo das questdes por contetido no livro do 7° Ano.

CONTEUDOS QUANTIDADE
Operag¢Bes com nimeros inteiros; 1
Operagdes com nUmeros racionais; 6

Fonte: préprio autor (2020).

Analisando as tarefas observadas percebemos que h& apenas um novo tipo de
tarefa, das 07 (sete) questdes 06 (seis) sdo tarefas do Tipo Ti3 e T14 encontradas no livro

do 6° Ano, dessa forma sO incluimos na discussdo das técnicas os novos Tipos de

Tarefas.
Quadro 05 — Tipos de Tarefas no livro do 7° Ano.
TIPOS DE TAREFAS QUANTIDADE
Ti3 5
T14 1
Tg: Calcular o produto entre dois numeros inteiros; 1

Fonte: préprio autor (2020).
De modo semelhante, as técnicas no livro do 7° Ano sdo tomadas de forma

implicitas, no entanto, ressaltou a funcdo do botdo (+/-) da calculara para escrever o

oposto do numero. No quadro 07 esta a discussao de Tig:
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Quadro 06 — Discusséo das técnicas no livro do 7° Ano.

TECNICAS

SEM CALCULADORA

COM A CALCULADORA

=
61 Usando uma calculadora com a tecla , po-
{71 demos calcular multiplicagdes com numeros
= inteiros. Veja alguns exemplos.

(—8)+(+2)
8 Jrc[x Jz [= T

(

RA(

S

£5)+ (~6)
is [ Jis Jicl=
Que teclas devem ser apertadas para calcular
as multiplicacoes a seguir? E qual sera o resul-
tado dessas operagoes?
a) (+5)+(+6) 30 c) (+3)+(—8)+(—6)144
b) (—4) - (—9) 36 d) (—7)+(—5)+(—6)-210
a) € C) } 3 6
b)| 4 ) d)
T1g- Identifique o 1° numero obedecendo
a ordem (C,D,U), em seguida, escreva 0
2° numero obedecendo a ordem do 1°
namero,
-4) X (-9)
CDU
(-4)
x(-9)

36

=

61 Usando uma calculadora com a tecla L po-

k7] demos calcular multiplicagdes com numeros
™ inteiros. Veja alguns exemplos.

(—8)-(+2)

p2ooo (EE |

7]

(

LUSTRACOES: NEL!

£5)+(—6)
onoEs =N

Que teclas devem ser apertadas para calcular
as multiplicacoes a seguir? E qual sera o resul-
tado dessas operagoes?

a) (+5)+(+6) 30 c) (+3)+(—8)+(—6)144
b) (—4)+(~9) 36  d) (=7)+(~5)*(~6)-210
a) ¢ c) 3 3 ¢

b)l 4 ) d)

Apertar -, digitar 4, apertar x, digitar - 9,
apertar =;

Fonte: préprio autor (2020).

No livro do 8° Ano percebemos uma frequéncia ainda menor de questdes que

tém a calculadora como suporte, comparado ao livro do 6° Ano. De 691 questdes

contidas no livro, apenas 05 (cinco) delas, recomendam a calculadora como ferramenta

a ser utilizada pelo aluno. Sendo destas, 02 correspondem a um novo tipo de tarefa e 03

de Tipos de Tarefas descritos no livro do 6° Ano.

Quadro 07 — Distribui¢do de questdes por contetdo no livro do 8° Ano.

CONTEUDOS QUANTIDADE
Potenciagéo 2
Calculo algébrico 2
Area e volume 1

Fonte: préprio autor (2020).

No Quadro a seguir, apresentamos os Tipos de tarefas encontrados. Tig poderia

ser engloba em um Tipo de Tarefa mais ampla, como por exemplo, determinar a

potenciacdo de um nimero com expoente real, no entanto, no caso da calculadora
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entendemos que se configura como um tarefa diferente ou um subtipo de tarefa, pois a

técnica empregada é diferente para calcular poténcias entre expoentes naturais e

inteiros, a depender do tipo de calculadora.

Quadro 08 — Tipos de Tarefas no livro do 8° Ano.

TIPOS DE TAREFAS QUANTIDADE
Ts 1
Tis 2
T1o: Calcular potenciagdo com expoente inteiros; 2

Fonte: proprio autor (2020).

Como frisamos anteriormente, temos apenas um novo Tipo de Tarefa, porém,

ele apresenta técnicas diferentes, dependendo do equipamento que estamos utilizando,

como veremos no Quadro 09:

Quadro 09 — Discussao das técnicas no livro do 8° Ano.

TECNICAS

SEM CALCULADORA

COM A CALCULADORA

11 Com o auxilio de uma calculadora, calcule o
valor das poténcias a seguir.

a) 2°° 0,00390625 b) 4° 0,0009765625
T1g9- Para calcular a poténcia de um niimero

devemos repetir a base de acordo com o valor

do expoente e realizar o produto,
s (1 Iy Iy tyx(l
@*=(5)X(3)X(5)X(5)X(5)

X(5)X(5)X(3) = ()

256

11 Com o auxilio de uma calculadora, calcule o
valor das poténcias a seguir.

a) 2°° 0,00390625 b) 4 0,0009765625
Para resolucédo desta questdo com a
calculadora temos que considerar o tipo de
calculara que estamos utilizando. Assim
teremos duas técnicas, as mais econdmica €:
Digitar a base, apertar (expoente), apertar -,
digitar 8, e teclar o botdo de igual.

A segunda técnica é para calculadoras que
n&o tem o botéo .

Digitar 1, apertar +, digitar 2, apertar X
Digitar 1, apertar +, digitar 2, apertar X
Digitar 1, apertar +, digitar 2, apertar X
Digitar 1, apertar +, digitar 2, apertar X
Digitar 1, apertar +, digitar 2, apertar X
Digitar 1, apertar +, digitar 2, aperta r X
Digitar 1, apertar +, digitar 2, apertar x

Digitar 1, apertar +, digitar 2, apertar
=0.00390625

Fonte: préprio autor (2020).
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No livro do 9° ano percebemos um aumento na quantidade de tarefas, embora
em numero menor do que no livro do 6° Ano. De 768 questdes no livro, 14 delas tem a
calculadora recomendada como suporte para auxiliar o aluno nas devidas resolugdes. A
novidade é que ndo encontramos nenhum novo Tipo de Tarefa. As questdes estdo

distribuidas por contetido conforme o Quadro 10:

Quadro 10 — Distribuicao de quest6es por conteido no livro do 9° Ano.

CONTEUDOS QUANTIDADE
Operag¢Bes com nmeros reais; 9
Relagcbes métricas no triangulo retangulo; 4
Grandezas proporcionais; 1

Fonte: proprio autor (2020).
Observamos que os Tipos de Tarefas encontradas sdo relativas aos Tipos de

Tarefa do Livro do 6° Ano. No trabalho com os nimeros reais ou na aplicacdo de
férmulas, como o célculo do teorema de Pitagoras ou as raizes da equacgdo do 2° grau,
nas tarefas em que a calculadora é solicitada, ela figura como um auxiliar nos calculos

mais elementares, em alguns se tornado dispensavel.

Quadro 11 — Tipos de Tarefas no livro do 9° Ano.

TIPOS DE TAREFAS QUANTIDADE
Ts 1
T 4
Ti 4
Tis 1
T16 4

Fonte: préprio autor (2020).

As técnicas dos Tipos de Tarefas do livro do 9° Ano foram discutidas no quadro
de técnicas do 6° Ano.

Exploradas as organizagBes praxeologicas nos livros do 6°, 7°, 8° e 9°,
observamos que as atividades que sdo recomendadas para uso da calculadora estéo
ligadas a operacGes basicas como soma, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciagio
e radiciacdo de nimeros naturais, inteiros e racionais. De modo geral, podemos dizer
que a calculadora ndo é utilizada como instrumento para resolver problemas, as
situacbes em que ela € requisitada é para aplicar os conteudos que estdo sendo
utilizados.

Percebemos também que em algumas questdes o livro ja indica com exemplos de
como o aluno deve utilizar a calculadora na respectiva questdo e, em seguida, indica a
atividade que deve ser desenvolvida pelo aluno, em outras, o autor indica apenas o

resultado, deixando a resolucdo a critério do aluno. A diferenca € que nas primeiras ha




48

intencdo de demonstrar um procedimento e na segunda se tratam de questfes diretas,
como por exemplo, efetuar a adi¢do de dois nimeros naturais.

Desta forma, compreendemos que quando o autor fornece a técnica, essa vista de
forma algoritmica, isto é, sem a intencdo de discutir o porqué daquele resultado,
podemos dizer que ha um vazio no sentido tecnoldgico-tedrico. A maior parte dos tipos
de tarefas encontradas ndo estavam associadas a uma discussdo da técnica, de fato, em
algumas tarefas a calculadora parecia dispensavel. Assim, concluimos que ndo ha
exploracdo suficiente de técnicas voltadas para uso da calculadora, tornando o ambiente
praxeoldgico vago e incompleto.

Durante a analise, percebemos que as questdes que recomendam a calculadora
estdo mais centralizadas nos livros do 6° e 9° Anos. Embora, a grande maioria dos tipos
de tarefas, estejam, de fato, no livro do 6° Ano. Esse fato talvez possa ser explicado pelo
fato da presenga maior da aritmética ser no 6° Ano, confirmando nosso argumento de
que a calculadora figura na colecdo de forma apenas ilustrativa, isso fica evidente no
Quadro 12:

Quadro 12 — Distribuigdo percentual das tarefas.

Ano Qtd de tarefas Total de tarefas % Por cole¢do
6° Ano 29 633 4,42 %
7° Ano 7 714 0,98 %
8° Ano 5 691 0,72 %

9° Ano 14 768 1,82 %

Fonte: proprio autor (2020).

Se formos comparar o total geral de tarefas da obra e das que requisitam o uso da
calculadora, veremos que é um percentual bem pequeno, proximo de 2% delas. 1sso nos
da argumentos para compreensdo de como esse objeto ostensivo é tratado na obra.

Dessa forma, as técnicas foram desenvolvidas de modo manual e com a
utilizacdo da calculadora, pois percebemos que algumas questdes necessitavam nao sé
da calculadora, mas também de alguns calculos manuais.

De acordo com os documentos curriculares analisados como PCN, BNCC e
OCN, observamos que eles trazem orientacdes de que a calculadora é um instrumento
tecnoldgico motivador nas aulas de matematica e essa ferramenta pode ser explorada
nas aulas de matematica como recurso tecnologico de investigacdo, elaboragdo de

problemas e verificacdo de resultados, mas ndo obrigam a utilizacdo da ferramenta na
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sala de aula. Porém, no livro analisado esse potencial parece ndo estar nos planos da
obra.

Portanto, de acordo com a analise documental e do material didatico, podemos
concluir que a presenca da calculadora na colecdo de livros analisada serve para cumprir
a exigéncia das orientagGes encontradas nos documentos oficiais, porém a ferramenta
encontra-se em pequena quantidade de atividades. Assim, de acordo com a analise
praxeoldgica, os livros didaticos ndo trazem tarefas e técnicas suficientes e favoraveis
para que estimule a utilizacdo da calculadora como recurso tecnoldgico nas aulas de

matematica.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa apresentamos um estudo sobre a compreensao das condigdes
e restricdes da utilizacdo da calculadora nas aulas de matematica. Para esse estudo,
decidimos analisar documentos curriculares como PNC, BNCC e OCN sobre o que
dizem seus discursos com relacdo a utilizacdo da calculadora na sala de aula. Partindo
desses discursos, olhamos para os livros didaticos dos anos finais do Ensino
Fundamental. Para nossa analise, utilizamos a Teoria Antropoldgico do Didatico como
ponto de partida para investigar a presenca de praxeologias, organizacdes matematicas e
didaticas contidas no livro didatico em relagdo a calculadora.

Nossa intencdo era analisar 0 ambiente praxeoldgico que tem a calculadora
como suporte em livros didaticos de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental. Nosso estudo buscou verificar nas questdes que recomendam a
calculadora quais elementos praxeolégicos estdo inseridos nessas atividades.

Esse objetivo buscou respostas para a seguinte questdo norteadora: que
organizacGes matematicas e didaticas encontramos nos livros didaticos dos anos finais
do Ensino Fundamental para uso da calculadora como suporte tecnoldgico? Para
responder a questdo problema analisamos os livros didaticos da escola municipal
Ildefonso Anselmo da Silva do municipio de Amparo, Paraiba.

A partir dos resultados obtidos na andlise, observamos que a forma como a
calculadora aparece no livro didatico manual do professor condiz com o que
encontramos nos documentos oficiais, mas ao observar as questdes que recomendam a
calculadora, ndo encontramos organizacdes praxeoldgicas suficientes para favorecer a
utilizacdo da ferramenta como recurso tecnoldgico nas aulas de matematica e que
necessita de uma organizacdo didatica e matematicas que estimulem o uso da
calculadora.

Esperamos que esse trabalho possa colaborar com discussdes e debates sobre a
utilizacdo da calculadora como recurso tecnolégico na sala de aula, pois, apesar de ser
um consenso entre as pesquisas, documentos oficiais, na pratica o livro didatico
analisado néo estimula seu uso.

Deixamos em aberto futuros estudos sobre a utilizacdo da calculadora na sala de
aula tendo como propostas de novas pesquisas: Analisar 0s projetos politicos
pedagogicos de escolas publicas sobre a utilizagdo da calculadora na sala de aula e quais



o1

os discursos dos professores sobre a utilizacdo da calculadora nas aulas de matematica;
Verificar quais técnicas os alunos desenvolvem ou podem desenvolver com a utilizagéo
da calculadora. Esses sdo alguns possiveis temas de futuros estudos sobre a calculadora

como recurso tecnoldgico nas aulas de matematica.



52

REFERENCIAS

ALBERGARIA, I. S.; PONTE, J. P. Calculo mental e calculadora. In. CANAVARRO
A.P.; MOREIRA, D.; ROCHA, M. I. (eds.) Tecnologias e Educacdo Matematica.
Lisboa: SEM-SPCE, 2008. p. 10.

BIGODE, A.J.L. Matemética hoje é feita assim. S&o Paulo: FTD, 2000.

BIGODE, Antonio José Lopes. Explorando o uso da Calculadora no ensino de
Matematica para jovens e adultos. In: Revista Alfabetiza¢do e Cidadania,1997.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma introducao
a teoria e aos métodos. Traducdo Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos Santos e Telmo
Mourinho Baptista. Porto: Porto Editora, 1994.

BOSCH, M.; GASCON, J. 25 afios de Transposicion Didactica. In: RUIZ-
HIGUERAS,L.; ESTEPA, A.; GARCIA, F. J. Sociedad, Escuela y Matematicas.
Aportaciones dela teoria Antropologica de lo Didactico. Jaén: Servicio de
Publicaciones de la Universidad de Jaén., 2006. p. 385-406.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica. Brasilia: Secretaria de
Educagédo Fundamental - MEC, 1998.

BRASIL, Secretaria Da Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Matematica. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRASIL. OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio: Ciéncias da natureza,
Matematica e suas Tecnologias. V. 2. Brasilia: MEC, SEB, 2006.

BOGDAN, R. ; BIKLEN, S. Investigacdo qualitativa em educacéo: uma introducao
a teoria e aos métodos. Traducdo Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos Santos e Telmo
Mourinho Baptista. Porto: Porto Editora, 1994.

BORBA, M. C.; PENTEADO, M. G. Informatica e Educacdo Matematica. 1. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

BRASIL. Base nacional comum curricular. Brasilia: Ministério da Educacéao, 2018

BIANCHINI, Edwald. Matematica- Bianchini: manual do professor\ Edwaldo
Bianchini — 9.ed.- S&o Paulo; Moderna, 2018.

BOSH, M.; CHEVALLARD, Y. La sensibilité de 1’activité mathématique aux ostensifs.
Objet d’étude et problématique. Recherches en Didactique des Mathématiques,
Grenoble: La Pensé Sauvage-Editions, v. 19, n. 1, p. 77 — 124, 1999.

CAVALCANTE, J. L. A dimensao cognitiva na teoria antropolégica do didatico:
reflexdo tedrico-critica no ensino de probabilidade na licenciatura em matematica.
Tese de Doutorado. PPGEC — Programa de Pos-graduagdo em Ensino das Ciéncias e
Matematica. UFRPE. Recife, 2018.



53

CYSNEIROS, Paulo Gileno. Gestdo escolar, parametros curriculares e novas
tecnologias na escola. In: RAMOS, E.; ROSATELLI, M.; WAZALAWICK, R. (Orgs.)
Informética na escola: um olhar multidisciplinar. Fortaleza: UFC, 2003.

CHEVALLARD, Yves. La tranposicion didactica: Del saber sabio al saber
ensefiado. Traduzida por Claudia Gilman. Editora Aique: Buenos Aires. 1991.

CHEVALLARD, Y. Conceitos Fundamentais da Didatica: as perspectivas trazidas
poruma abordagem antropologica. In: BRUN, J. Didactica Das Matematicas.
Traducdo de Maria José Figueredo. Lisboa: Instituto Piaget, 1996.

CHEVALLARD, Y. L analyse des pratiques enseignantes en Théorie Anthropologie
Didactique. Recherches en Didactiques des Mathématiques, Grenoble, v. 19, n. 2, p.
221-266, 1999.

CHEVALLARD, Y. La TAD face au professeur de mathématiques, Toulouse, 29
abril 2009. Disponivel em:
<http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/IMG/pdf/La_TAD_face au_professeur_de mat
hematiques.pdf>. Acesso em: 19 maio 2020. Communication au Séminaire DiDiST.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Da realidade a acgdo: reflexdes sobre Educagdo e
Matematica. Sdo Paulo: Summus: Unicamp, 1986.

D’AMBROSIO, U. Etnomatematica: elo entre as tradi¢cGes e a modernidade. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2001.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica: elo entre as tradicGes e a modernidade.
2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

D"AMORE, B. Elementos de Didatica da Matematica. Sdo Paulo: Livraria da Fisica,
2007.

FARIA, R. W. S. C. RACIOCINIO PROPORCIONAL: Integrando Aritmética,
Geometria e Algebra com o GeoGebra. 2016. Tese (Doutorado em Educacio
Matematica) — Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2016.

FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em Educa¢do Matematica:
percursos teoricos e metodologicos. 28. ed. Campinas: Autores Associados, 2009.

GUINTHER, A. Uma experiéncia com calculadoras numa 6a série do Ensino
Fundamental. Informacdo e Tecnologia, Campinas, jul. 2001. Disponivel em:
<http://www2.rc.unesp.br/eventos/matematica/ebrapem2008/upload/23-1-A
gt6_ariovaldo_ta.pdf>. Acesso em:01 nov 2020.

GROENWALD, Claudia Lisete Oliveira; KAIBER, Carmen Teresa. Investigando e
renovando a pratica escolar em Matematica. In: Acta Latinoamericana de
Matematica Educativa. Vol. 20. 2007.



54

LORENTE, F.M.P. Utilizando a calculadora nas aulas de matematica. 2008
Disponivel —em:  <http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/371-
4.pdf>. Acesso em: 27 de setembro de 2020.

MALTEMPI, M. V.; MENDES, R. O. Tecnologias Digitais na Sala de Aula: Por que
ndo? In: IV CONGRESSO INTERNACIONAL DE TIC NA EDUCA(;AO, 2016,
Lisboa/Portugal. Anais... Lisboa/Portugal: [s.n.], 2016.

MOCROSKY, L. F. Uso de calculadoras em aulas de Matematica: o que 0s
professores pensam. Rio Claro: UNESP, 1997. 199 p. (Mestrado em Educacdo
Matematica).

MORENO, A.; C. OLIVEIRA, E. Brasil cai em ranking mundial de educagéo em
matematica e ciéncias; e fica estagnado em leitura. Portal de Noticias G1. Acesso:
04/04/2020. Disponivel: https://gl.globo.com/educacao/noticia/2019/12/03/brasil-cai-
em-ranking-mundial-de-educacao-em-matematica-e-ciencias-e-fica-estagnado-em-

leitura.ghtml

PERALTA, P. F. Utilizacdo das Tecnologias Digitais por Professores de
Matematica: um olhar para a regido de Sdo José do Rio Preto. 2015. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo Matematica). Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2015.

ROMANELLO, L. A. Potencialidades do uso do celular na sala de aula: atividades
investigativas para o ensino de funcéo. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo
Matematica) — Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2016.

SELVA, A. C. V. S; BORBA, R. E. S. R. O uso da calculadora nos anos iniciais do
ensino fundamental. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

TEDESCO, J. C. Educacao e novas tecnologias: esperanca ou incerteza. UNESCO,
IIPE -Buenos Aires, Cortez, 2004.

VAN DE WALLE, J. A. Matematica no ensino fundamental: formacdo de
professores e aplicacdo em sala de aula. Traducdo: Paulo Henrique Colonese. 6 ed.
Porto Alegre: Artmed, 2009.


https://g1.globo.com/educacao/noticia/2019/12/03/brasil-cai-em-ranking-mundial-de-educacao-em-matematica-e-ciencias-e-fica-estagnado-em-leitura.ghtml
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2019/12/03/brasil-cai-em-ranking-mundial-de-educacao-em-matematica-e-ciencias-e-fica-estagnado-em-leitura.ghtml
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2019/12/03/brasil-cai-em-ranking-mundial-de-educacao-em-matematica-e-ciencias-e-fica-estagnado-em-leitura.ghtml

