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Resumo

O trabalho tem por objetivo examinar os jogos de linguagem que constituem a
matematica presente nos materiais do Programa Escola Ativa (PEA). Tendo
como aporte teérico o campo da etnomatematica, o0 material de pesquisa
consiste nos Cadernos enderecados aos alunos e educadores. O material foi
escrutinado seguindo a analise do discurso na perspectiva foucaultiana e
apontou que os jogos de linguagem, se por um lado abordam situacbes da
forma de vida rural, por outro, sdo sustentados por regras usualmente presentes
na matematica escolar.

Palavras-chave: Programa Escola Ativa, educacdo matematica, anos iniciais,
etnomatematica.

Abstract

The study aims to examine the language games that constitute the mathematics
materials present in the Active School Program ASP). Having as theoretical
field of ethnomathematics, the research material consists of Books addressed to
students and educators. The material was scrutinized following the analysis of
discourse in Foucauldian perspective and pointed out that the language games
on one hand, deal with situations in the form of rural life, on the other, are
supported by rules usually present in school mathematics.

Keywords: Active School Program, mathematics education, early years,
ethnomathematics.

Sobre a temética e a metodologia
Este trabalho tem por objetivo examinar os jogos de linguagem que
constituem a matematica presente nos materiais propostos pelo programa
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governamental denominado Programa Escola Ativa (PEA). Esse Programa, de
ambito federal, foi implementado em escolas multisseriadas do campo a partir
de 1997. Atualmente, encontra-se em fase de finalizacdo, sendo substituido
pelo Programa Escola da Terra. Porém, suas agBes ainda vém sendo
desenvolvidas em muitas escolas rurais, tornando relevante sua analise no que
se refere a area da Educacdo e, em especial, a Educagcdo Matematica.
As bases do PEA se encontram em dois movimentos educacionais que se
articulam. Um deles é o Modelo de Escola Nova que emergiu no Brasil na
década de 1920, influenciado pelas ideias de John Dewey que, em linhas gerais,
apresentava criticas ao sistema tradicional entdo vigente e apontava para a
necessidade de mudancas pedagdgicas e de acesso da populacdo as escolas.
Outro movimento foi o Programa Escuela Nueva, também marcado pelos ideais
da Escola Nova, criado na década de 1970, na Col6mbia, para qualificar as
escolas multisseriadas daquele pais.

O PEA abrange agdes que envolvem a producdo de materiais para

alunos e professores, promog¢do de Cursos de Formacdo Continuada a todos os
educadores e a formagdo, em cada municipio integrante do Programa, de um
“microcentro”, que oportunize, entre os educadores, a criacdo de grupo de
estudos para a discussdo de questBes referentes ao processo de ensino e
aprendizagem. Os materiais distribuidos as escolas sdo: Cadernos de ensino e
aprendizagem das areas de Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matemaética,
Historia, Geografia e Ciéncias Naturais, enderecados aos alunos; Cadernos de
orientacOes pedagdgicas para a Formacédo de Educador do PEA e de orientacGes
didatico-pedagogicas para as areas de Alfabetizacdo e Letramento, Lingua
Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias Naturais que s&o
destinados aos professores. Além dos Cadernos, o Programa produziu os
chamados “kits” que sdo constituidos de materiais para uso em sala de aula.
Um conjunto de pesquisas produzidas sobre o PEA, como as de Gongalves
(2009) e Knijnik e Wanderer (2013), analisa seus marcos historicos, politicos e
pedagdgicos. Goncgalves (2009) evidencia que uma das fragilidades do
Programa é o baixo nimero de pesquisas sobre sua proposta pedagdgica e 0s
efeitos de suas ac¢les para a educacdo do campo. Por outro lado, é possivel
dizer que, com sua implementacéo, foi possivel ampliar o acesso a escola
publica e gratuita nas comunidades rurais e melhorar a infraestrutura das
mesmas. J& o estudo de Knijnik e Wanderer (2013), desenvolvido com o foco
na area da educagdo matemdtica, mostra o quanto o PEA consiste em um
mecanismo de governo (no sentido discutido por Michel Foucault) sobre as
condutas de professores, alunos e da prépria comunidade escolar. Nosso estudo
apoia-se, em termos tedricos e metodoldgicos, no realizado pelas autoras
(KNIINIK e WANDERER, 2013).

A estratégia analitica a ser posta em acdo para operar com o material
reunido para ser escrutinado sera orientada pela analise do discurso em uma
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perspectiva foucaultiana. Em Arqueologia do Saber, o filésofo expressa que os
discursos, constituidos por um conjunto de enunciados, podem ser
compreendidos como “praticas que formam sistematicamente os objetos de que
falam”, afastando-se do entendimento de que seriam “um puro e simples
entrecruzamento de coisas e palavras: trama obscura das coisas, cadeia
manifesta, visivel e colorida das palavras” (FOUCAULT, 2002, p. 56).

Na discussdo empreendida por Foucault sobre discurso, a nocdo de
enunciado passa a ser central. Este pode ser compreendido como uma “fungéo
de existéncia” dos signos, “a partir da qual se pode decidir, em seguida, pela
analise ou pela intuigdo, se eles ‘fazem sentido’ ou nfo, segundo que regra se
sucedem ou se justapGem, de que sdo signos, e que espécie de ato se encontra
realizado por sua formulagdo (oral ou escrita)” (IBIDEM, p. 99). Nessa direcao,
Veiga-Neto (2003) destaca que o enunciado pode ser compreendido como um
ato discursivo capaz de agregar um campo de sentidos que seguem uma
determinada ordem e que passam a ser aceitos, repetidos, sancionados,
excluidos.

Foucault (2002, p. 126) destaca que a analise dos enunciados que
compdem o discurso se refere aquilo que foi dito, seja de forma escrita ou oral,
ndo se tratando, entdo, de questionar o que os enunciados ocultam, “mas, ao
contrario, de que modo existem, o que significa para elas [coisas ditas] o fato
de se terem manifestado, de terem deixado rastros e, talvez, de permanecerem
para uma reutilizacdo eventual; o que é para elas o fato de terem aparecido — e
nenhuma outra em seu lugar”.

Para o filésofo, em qualquer sociedade, existem narrativas tidas como
“maiores”, que se contam e se repetem; fOormulas, textos, conjuntos de
discursos que, conforme determinadas circunstancias, sdo ditos e se conservam,
pois neles se acredita haver uma espécie de segredo ou riqueza. Ha assim, para
Foucault, um desnivelamento entre os discursos: por um lado, 0s que
simplesmente “se dizem”, cessando com o ato de sua prontncia. Por outro,
aqueles que “estdo na origem de certo numero de atos novos de fala que os
retomam, os transformam ou falam deles, ou seja, os discursos que,
indefinidamente, para além de sua formulacédo, sdo ditos, permanecem ditos e
ainda estdo por dizer” (FOUCAULT, 1996, p. 22) [grifo do autor] como, por
exemplo, os textos religiosos.

O filésofo (FOUCAULT, 2002, p. 109) também ressalta que ndo
concebe o sujeito de um enunciado como “causa, origem ou ponto de partida do
fendmeno da articulacdo escrita ou oral de uma frase”. Veiga Neto (2003,
p.137) expressa que Foucault, ao descentralizar o sujeito, “ao ndo vé-lo como
uma entidade anterior e acima de sua prépria historicidade” e, ao ndo atribuir-
lhe “qualquer substéncia desde sempre ai” (IBIDEM, p. 137) [grifos do autor],
toma-o “de fora” (IBIDEM, p.138), isto ¢, cerca-o e examina “as camadas que
o envolvem e que o constituem” (IBIDEM, p.138). Desse modo, ao descrever e
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analisar alguma formulag&o — como os excertos dos Cadernos do PEA -, ndo se
trata de perguntar o que estaria supostamente “oculto” nas enuncia¢des, mas
sim analisar “de que modo existem, o que significa para elas o fato de se terem
manifestado, de terem deixado rastros [...] 0 que é para elas o fato de terem
aparecido — e nenhuma outra em seu lugar” (IBIDEM, p. 126).

Considerando esses entendimentos, ao selecionar, organizar e constituir
as relacdes entre as enuncia¢fes que conformardo o material de pesquisa, estas
serdo submetidas, conforme aponta Bujes (2002, p. 90), a um ‘“rigoroso
escrutinio”. Esse processo possibilitara, nas palavras da autora, “estabelecer
com/sobre ele (o material de pesquisa) novas relagdes e, quem sabe, alcancar
nestes jogos outras formas de inteligibilidade” (IBIDEM, p. 90). O resultado
desse “rigoroso escrutinio” de que fala Bujes serd apresentado nas secdes
seguintes. Antes disso, ou seja, na proxima secdo, destacamos algumas das
principais ideias da etnomatematica, aporte teorico utilizado para operar sobre 0
material de pesquisa selecionado.

Sobre o referencial tedrico

A etnomatematica € uma perspectiva da educacdo matematica que
nasceu em meados da década de 1970, com os estudos de Ubiratan D’ Ambrosio
(D’AMBROSIO, 2001, 1997). Desde entdo, identifica-se a presenca do
discurso etnomatematico em um grande nimero de pesquisas, CONgressos e
semindrios nacionais € internacionais. D’Ambrosio expressa que essa
perspectiva busca “entender o saber/fazer matematico ao longo da histéria da
humanidade, contextualizado em diferentes grupos de interesse, comunidades,
povos e nagdes” (2001, p.17). Assim, a literatura etnomatematica destaca a
relevancia do exame das matematicas produzidas pelos mais diversos grupos
sociais, especificamente suas formas de organizar, gerar e disseminar 0s
conhecimentos (matematicos) presentes em suas culturas.

Desde sua emergéncia, a etnomatematica vem se constituindo em um
campo vasto e heterogéneo, fazendo uso de diferentes aportes tedrico-
metodoldgicos (MENDES, 2008). Mais recentemente, o campo da
etnomatematica também tem se servido das teorizacBes pds-estruturalistas,
principalmente a vertente associada ao pensamento de Foucault e da obra de
maturidade de Wittgenstein para que outros sentidos possam ser atribuidos a
educacdo matematica. Knijnik et all (2012, p.28), utilizando-se de tais
teorizacOes, referem-se a etnomatemética dizendo que essa perspectiva
possibilita “analisar os discursos que instituem as Matematicas Académica e
Escolar e seus efeitos de verdade e examinar 0s jogos de linguagem que
constituem cada uma das diferentes matematicas, analisando suas semelhancas
de familia”. Nesse modo de conceber a etnomatematica, estdo presentes as
ferramentas de discurso, poder-saber e regimes de verdade — oriundas das
teorizacOes de Michel Foucault — e jogos de linguagem, semelhancas de familia
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e formas de vida — da filosofia tardia de Wittgenstein. Estudos do campo da
etnomatematica, como os desenvolvidos por Knijnik (2012, 2011), Knijnik e
Wanderer (2013), Knijnik e Giongo (2009), apontam as conexdes entre as obras
de Foucault e a filosofia tardia de Wittgenstein que nos permitem utilizar esses
filosofos para sustentar filosoficamente o campo da etnomatematica.
Nessa Otica, a filosofia do Segundo Wittgenstein, ao negar a existéncia de uma
linguagem universal, possibilita-nos, como destacam Wanderer e Knijnik
(2008, p.4), questionar “a nogdo de uma linguagem matematica universal, o que
aponta para a produtividade do pensamento do filésofo para atribuir novos
sentidos para os fundamentos da Etnomatematica”. As autoras ainda destacam
que, nesse referencial tedrico, é possivel analisarmos as matematicas escolar e
académica em seus “vinculos com a produgdo das relagdes de poder-saber e
com a constituicdo de regimes de verdade” (IBIDEM, p. 3).

Knijnik et all (2012, p. 24) expressam que, “ao colocar o conhecimento
matematico académico somente como uma das formas possiveis de saber, a
Etnomatematica pde em questdo a universalidade da Matematica produzida
pela academia, salientando que esta ndo é universal, na medida em que néo é
independente da cultura”. Ademais, para elas, de modo analogo, a
etnomatematica também pde em questdo a matematica escolar, "com as marcas
da transcendéncia que herda da Matematica Académica produzida pelos que
tém a profissdo de matematicos" (IBIDEM, p. 25). As autoras ainda inferem
que pdr em discussdo a matematica escolar pode, inicialmente, parecer
estranho, tendo em vista que a etnomatematica, desde seus primérdios, esteve
centralmente interessada nas préaticas matematicas de formas de vida ndo
escolares. Entretanto, o exame das etnomatematicas vinculadas a distintas
formas de vida implica problematizar a matematica escolar ndo entendida como
um conjunto de métodos e contelidos a serem transmitidos com o intuito de
desenvolver o raciocinio logico.

O pensamento etnomatematico, assim como o concebemos, entende a
matema@tica escolar como uma disciplina diretamente implicada na producéo de
subjetividades, como uma das engrenagens da maquinaria escolar que funciona
na producdo de sujeitos escolares. Isto é, nos, sujeitos escolares - aqui
compreendidos como estudantes, professores e demais membros da escola -,
somos assujeitados, damos sentido as nossas vidas e as coisas do mundo [...]
(KNIINIK et all, 2012, p. 25).

Ao colocarmos em suspeicdo 0s processos de hierarquizacdo e
classificacdo dos saberes matematicos, problematizamos também o modelo de
racionalidade moderna. A produgdo tedrica do Segundo Wittgenstein pode ser
produtiva para discutirmos a racionalidade contemporénea: nessa perspectiva,
ndo se trata de “recuperar” os critérios da razdo moderna, mas sim de explorar
outro modo de pensar a racionalidade, agora ndo mais assentado
predominantemente na semantica.
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Intérpretes como Condé (2004, 1998) e Moreno (2000) destacam que a
nocgdo forma de vida, central para o estudo dos jogos de linguagem, é pouco
desenvolvida nas teorizagdes do Segundo Wittgenstein. “A forma de vida é o
ancoradouro ultimo da linguagem”, expressa Condé (1998, p. 104), afirmando
que a significacdo das palavras, dos gestos, e acrescentariamos das linguagens
matematicas e dos critérios de racionalidades nelas presentes, sdo constituidos
no contexto de uma dada forma de vida. Assim, as matematicas produzidas em
diversas formas de vida constituem-se em diferentes jogos de linguagem.
Condé (2004, p.52) expressa essa relagdo, afirmando que, sendo a matematica
um produto cultural, pode ser significada como um jogo de linguagem. Porém,
esses diferentes jogos ndo possuem uma esséncia invariavel que os mantenha
completamente incomunicaveis uns dos outros, nem uma propriedade comum a
todos eles, mas algumas analogias ou parentescos, o que Wittgenstein (2004)
denomina semelhancas de familia. Tal nocdo de semelhancas de familia aponta,
ainda segundo Condé, para as possibilidades destas se darem até mesmo entre
gramaticas e formas de vida diferentes.

Condé destaca, ainda, que Wittgenstein significa “os jogos de linguagem
como uma racionalidade que se forja a partir das praticas sociais em uma
forma de vida que n3o mais se assenta em fundamentos ultimos” (IBIDEM, p.
29) [grifos nossos]. Ao abandonarmos a ideia de uma estrutura Unica e natural
produtora da razdo, passamos a entender a racionalidade como uma “invengdo”,
uma “construcdo” (IBIDEM, p. 29), 0 que estda em consonancia com as
posicdes pos-estruturalistas. E essa “constru¢do” que vai permitir a linguagem
articular-se entre suas partes no interior de uma forma de vida e, a partir dai,
estabelecer a racionalidade que nos possibilitara o que aceitar ou ndo o que é
correto, de acordo com os jogos de linguagem e sua gramatica. Nesse sentido, a
racionalidade ndo se constitui, como destaca Condé, em um sistema que prime
pela ordenagéo, hierarquia e auséncia de contradices.

Seguindo as ideias até aqui apresentadas, podem-se considerar as
matematicas produzidas nas diferentes culturas como conjuntos de jogos de
linguagem que se constituem por meio de mdaltiplos usos. Assim, a matematica
académica, a matematica escolar, as matematicas camponesas, as matematicas
indigenas, em suma, as matematicas geradas por grupos culturais especificos
podem ser entendidas como conjuntos de jogos de linguagem engendrados em
diferentes formas de vida, agregando critérios de racionalidade especificos. A
construcdo desses argumentos, produzidos com base no pensamento do
Segundo Wittgenstein, é central para nossos propésitos de examinar os jogos de
linguagem presentes nos Cadernos da &rea da Matematica do PEA. A secdo que
segue evidencia o resultado dessa analise.
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Sobre a anélise

O exame efetivado sobre o material de pesquisa evidenciou que os jogos
de linguagem matematicos expressos nas atividades pedagdgicas enderecadas
aos alunos (em especial nos problemas vinculados a questdes de aritmética) e
nas orientacBes aos educadores, se por um lado abordam situacdes da forma de
vida rural, por outro, sua resolugdo esta sustentada em regras usualmente
presentes na matematica escolar, enfatizando suas marcas urbanas, formais e
lineares evidenciando, assim, sua supremacia.

Iniciamos nossa argumentacdo apontando algumas orientaces
explicitadas no Caderno do Educador. Ao mencionar a importancia de
contextualizar os contelidos matematicos, em especial nos primeiros anos de
escolarizacdo, tais orientagBes apregoam que essa SiStematica permite “que
aflorem os conhecimentos matematicos ja adquiridos pelo aluno fora da escola™
(BRASIL, 2010g, p. 9). Nessa ¢tica, também se levaria em consideracdo "as
experiéncias e os conceitos desenvolvidos pela crianca nas atividades praticas e
nas interacdes com seu ambiente imediato” (IBIDEM, p. 9). Ou seja, esses
excertos mostram que os educadores que participam do PEA sdo orientados a
trabalhar com os saberes e conhecimentos das formas de vida rurais, em
especial, aqueles da &rea da Matematica.

Entretanto, por meio das orientacBes constantes no mesmo Caderno, o
professor € conduzido ndo s6 a ensinar os conteldos que conformam a
gramatica da matematica escolar (tabuada, algoritmos escritos e resolucdo de
problemas), como a preconizar atividades pedagogicas capazes de “aplicar”,
“fixar” e “repetir” conceitos matematicos. S80 recorrentes orientagdes como
estas:

E preciso que o aluno saiba efetuar uma conta, saiba responder aos
fatos fundamentais (tabuada) e resolver problemas. Os exercicios
tém seu espago e seu momento nas atividades de aprendizagem. Os
livros de matematica dessa colecdo oferecem ao aluno muitas
atividades visando a aplicacdo e fixacdo. No entanto, o professor deve
acrescentar outras com o intuito de enriquecer a aprendizagem e de
fornecer ao aluno com dificuldade mais oportunidade de aprender
(BRASIL, 2010g, p. 9) [grifos nossos].

Nessa Otica, é fortemente sugerido ao professor que acrescente mais
exercicios com o proposito de sanar as assim chamadas "dificuldades de
aprendizagem" dos alunos, pois a estes seriam fornecidas mais oportunidades
de aprender. Noutra passagem do mesmo Caderno, esta expresso que, mesmo
com 0 avango nos anos de escolarizagdo, as brincadeiras e jogos continuam a
figurar nas atividades, tendo em vista que “a repeticdo das brincadeiras e dos
jogos € necessaria nessa fase escolar, pois as criangas pequenas precisam
repetir para assimilar” (IBIDEM, p. 25). Além da énfase & repeticdo, aplicacdo
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e fixacdo, as orientacbes aos educadores mostram que o conhecimento
matematico estd marcado pelo formalismo. “A medida que o aluno vai
construindo o conhecimento matemético, o conteldo desenvolvido nos livros
passa a ser descontextualizado e recebe um tratamento mais formal (IBIDEM,
p. 9)”. E esse formalismo se expressa, por exemplo, na énfase aos algoritmos
escritos. Os autores destacam que "quando a crianga ja realiza adi¢des com o
auxilio de materiais e/ou desenhos, quando adiciona usando suas proprias
estratégias e quando passa a demonstrar que compreende o processo de adicao
chega 0 momento de trabalhar o algoritmo dessa operagdo” (IBIDEM, p. 9).
Ainda segundo eles, a crianca, além de armar a conta por meio da utilizacdo de
um algoritmo, também relaciona “o processo de adicionar com os principios do
sistema de numeracédo decimal” (IBIDEM, p. 9).

Os objetivos da colecdo, expressos no referido Caderno, também
corroboram com a discussdo até aqui empreendida. Dentre os elencados,
mesmo que um deles evidencie o interesse em "buscar na comunidade, na
tradicdo e nas caracteristicas do povo do campo subsidios & aprendizagem”
(IBIDEM, p.9), noutro ¢é explicitada a necessidade de “reconhecer a matematica
como ciéncia e, como tal, mantenedora de uma organizagao sistémica, regida
por regras e principios e uso de padrdes que a torna universalizada” (IBIDEM,
p. 10). A respeito da universalidade da Matematica, Ubiratan D’ Ambrosio
(2004) alude que esta se originou no continente europeu e, mesmo que
houvesse recebido importantes contribuicbes de civilizagcBes oriundas do
Oriente e da Africa, sua forma estruturada foi sendo imposta em todas as
civilizagdes. E completa o autor: “A partir de entdo, essa matematica adquire
um caréter de universalidade, sobretudo devido ao predominio da ciéncia e
tecnologia modernas, que foram desenvolvidas a partir do século XVII na
Europa” (D’AMBROSIO, 2004, p. 47).

Essa supremacia apontada por D'Ambrésio também é problematizada
por Lizcano (2004). Segundo ele, tal supremacia também acaba por conferir a
matematica académica o status de “referéncia”, a partir da qual, usualmente,
“olhamos” — e comparamos — as matematicas gestadas nas diferentes culturas.
Ainda para o autor, 0 que se costuma denominar por matematica "pode ser
pensada como o desenvolvimento de uma série de formalismos caracteristicos
da maneira peculiar que tem certa tribo de origem européia de entender o
mundo" (LIZCANO, 2004, p. 126).

O formalismo da matemética de que fala Lizcano estd expresso nas
orientacBes oriundas do Caderno do Professor. Numa das se¢fes, denominada
“sobre alguns pontos importantes”, os autores mencionam o que consideram
um aluno matematicamente alfabetizado. Para eles:

Vamos considerar que um aluno esteja alfabetizado matematicamente
quando é capaz de compreender e usar a linguagem matematica. Esta
linguagem envolve simbolos e termos proprios. Os simbolos carregam um
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significado especifico e uma representacdo que deve ter sentido para a crianca.
Dai, o cuidado que o professor deve ter para que os alunos, desde o inicio
de sua escolarizacao, compreendam e interpretem os simbolos matematicos
(BRASIL, 2010g, p.10) [grifos nossos].

Como exemplo da existéncia de regras vinculadas ao rigor presente na
matematica escolar, podemos citar algumas tarefas apresentadas no Caderno 2.
Numa delas, ¢ solicitado que os estudantes completem, por meio de desenhos, 0
nimero de dez botas, sendo que seis delas ja estdo desenhadas no conjunto.
Noutra, para expressar a ideia de que adicdo e subtracdo sdo operacdes
inversas, sdo apresentadas, por meio de desenhos, situacfes assim descritas:
"Eram 4 abelhas. Chegou mais uma abelha. Agora sdo cinco abelhas"
(BRASIL, 2010b, p.88). A seguir, € enfatizada a escrita matematica por meio
das expressdes "Vocé escreve a adi¢do assim: 4+1=5. 5 é o resultado da adicdo:
4 mais 1 € igual a 5. O resultado da adi¢do é a soma, ou total" (IBIDEM, p.
88). [grifos dos autores] No Caderno 5 também sdo evidenciados os modos
como essas operacdes podem ser realizadas, numa alusdo as regras da
matematica escolar. Em um dos exercicios, figura uma tabela com os precos de
alguns produtos vendidos numa taberna. A seguir, é solicitado que os alunos
calculem fracBes destes produtos, tal como 100 gramas de presunto, 1 quilo e
meio de linguica e um quinto de um quilo de queijo (BRASIL, 2010e, p. 145).

Regras presentes na matematica escolar também podem ser visualizadas
quando, no Caderno 4, sdo abordadas questdes envolvendo arredondamentos.
Num dos exemplos, ao solicitar que se faca a soma 187+48, o procedimento
adotado sugere que 187 pode ser arredondado para 190 e 48 para 50, numa
alusdo a regra de arredondar nimeros utilizada na matematica escolar. Nos
exercicios seguintes, é também possivel verificar a recorréncia de numeros
inteiros na resolucéo de problemas que envolvem arredondamentos. O excerto
abaixo aponta para esta ideia:

O arredondamento de nUmeros para a proxima dezena ou préxima
centena ou unidade de milhar ¢ focalizado e os termos “aproximado” e
“aproximadamente” passam a ser usados [...] O arredondamento é util nos
calculos, como, por exemplo, ao somar 139 com 84, fica mais facil arredondar
0s numeros para 140 e 80. O resultado ndo é exato, mas aproximado (BRASIL,
2010g, p. 71).

A prética de arredondar nimeros é problematizada por Knijnik et all
(2012). As autoras, ao examinar como tal pratica é ensinada na escola,
explicitam que arredondar numeros de dois algarismos implica que, se a
unidade tiver um valor acima de 5, arredonda-se para a dezena imediatamente
superior e, no caso de ela ser inferior a 5, deve ser feito para a dezena
imediatamente inferior. Ao mencionarem que esse jogo de linguagem praticado
na instituicdo escolar, mesmo fazendo uso de uma gramaética especifica e
manter o status de sempre valer em todas as situagdes, as mesmas autoras
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questionam: “em contextos ndo escolares, isto €, no mundo social mais amplo,
hd outros modos de arredondar nimeros? Existem outros critérios de
racionalidade que produzem outros modos de arredondar?” (KNIJNIK et all,
2012, p. 17). Na continuidade de sua argumentacdo, as pesquisadoras
mencionam como um camponés procede para arredondar valores. Este, ao
estimar o valor que deveria pagar pela compra de insumos, arredondava para
cima os valores inteiros e ignorava os centavos, para, segundo ele, "ndo passar
vergonha" caso faltasse dinheiro para o pagamento. Em oposicdo, se 0s
calculos procedessem de venda de produtos, fazia arredondamentos “para
baixo", a fim de ndo se iludir e pensar que tinha mais dinheiro do que
efetivamente possuia.

Além disso, nossa andlise indica que 0 conhecimento matematico
expresso nos materiais do PEA prima por uma sequéncia didatica que tem por
objetivo iniciar o estudo com os contelidos tidos como mais simples para entéo,
abordar os mais complexos, evidenciando, desse modo, a linearidade dos
conteddos. Uma prova disso é a forma de abordar o sistema de numeragédo
decimal. Num grupo de atividades que compdem a tarefa de casa, ha varios
problemas com o uso da base 10, como mostram os excertos abaixo:

Beto gosta de colecionar pedrinhas. Em cada saquinho, ele colocou 10
pedrinhas. Quando encheu 10 saquinhos, guardou todos em uma caixa. Quantas
pedrinhas estdo na caixa? (BRASIL, 2010c, p. 117).

Raimundo ajuda sua familia na época da colheita de frutas. Ele separou
sacos com 100 laranjas, caixas com 10 laranjas e algumas ainda ficaram de fora
[...] Vocé sabe contar de 100 em 100? Entdo, conte para saber quantas sao as
laranjas dos sacos. Conte de 10 em 10 para saber quantas sdo as laranjas das
caixas. [...] (BRASIL, 2010d, p. 84).

Essas ideias também sdo explicitadas nos demais Cadernos como, por
exemplo, numa das atividades em que € solicitado para os estudantes contarem
0s nimeros de 1 a 10 por meio de uma musica que expressa: "a galinha do
vizinho bota um ovo amarelinho, bota um, bota dois, bota trés, bota quatro,
bota cinco, bota seis, bota sete, bota oito, bota nove, bota dez" (BRASIL,
2010a, p.40). Ao lado de cada expressao — até o conjunto de quatro ovos -, esta
desenhada a respectiva quantidade destes. A partir do conjunto de cinco ovos,
é solicitado que o discente complete os desenhos com a respectiva quantidade.
Nesse sentido, é possivel visualizar a importancia dada & contagem de um em
um até dez, numa alusdo ao sistema de numeracao de base 10, mesmo que em
tais exercicios figurem imagens relativas as lidas do campo, como, por
exemplo, na contagem de animais em um curral.

A ideia dessas etapas nos primeiros anos de escolarizagdo também est4
evidenciada nos demais Cadernos da cole¢cdo. Em especial, cabe aqui
mencionar um exercicio expresso no volume 2. A partir da ordem, “Desenhe o
que falta em cada grupo para completar 10” (BRASIL, 2010b, p. 74), ao aluno
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cabe desenhar botas e coelhos, numa alusdo ao uso de objetos e animais
presentes na forma de vida camponesa. No mesmo material, uma das
atividades, sob o titulo "Descobrindo grupos de 10", é solicitado que os
estudantes se relinam com seus colegas e contem os palitos de fésforos contidos
em uma caixa. A partir disso, seguem algumas questdes, tais como: "Vamos
contar de 10 em 10? Um dos colegas vai pegando os amarradinhos de 10 e
todos véo contando™ (BRASIL, 2010b, p. 103).

Vale mencionar que apenas no Caderno 3 sdo apresentados calculos
envolvendo quantidades superiores a uma centena e, no Caderno 4 figura, pela
primeira vez, a unidade de milhar. A respeito dessa sequéncia de conteudos fica
evidenciado que:

As primeiras unidades do livro 1 trazem atividades que apresentam
situacBes que permitem ao aluno colocar-se em contato com o ndmero de forma
progressiva e cautelosa, cuidando para que ele faga agrupamentos e
classificacbes, compare grupo de objetos e 0s conte e represente quantidades
por meio de desenhos e, aos poucos, com uso de simbolos. O campo
numeérico, de inicio, restrito ao nimero dez, vai se expandindo, no decorrer
dos cinco livros, ao lado da compreensdo do sistema de numeragdo com
seus principios e regras. Aos poucos, o aluno aprende a realizar as operacfes e
a resolver problemas, tornando-se apto a entender seu contexto imediato e
tendo condigdes de nele viver e conviver com dignidade (BRASIL, 2010g, p.
11). [grifos nossos]

A andlise do excerto acima permite, por um lado, inferir a primazia dada
a ideia do ensino do sistema de numeracdo decimal obedecendo a sequéncia
unidade, dezena, centena e milhar pois, para os autores, desse modo, o aluno é
posto em contato com o nimero de forma “progressiva e cautelosa”. Por outro,
é possivel também verificar a supremacia de outra regra vinculada a
matema@tica escolar, a linearidade, em especial quando hd mencdo a necessidade
da numeracéo ser expandida “ao lado da compreensdo do sistema de numeragéo
com seus principios e regras”.

A linearidade pode ser evidenciada nas orientacfes contidas no Caderno
destinado aos professores. Ao especificar que “o0s contelidos sdo organizados de
forma espiralada, ou seja, um mesmo tema é trabalhado varias vezes, em
diferentes momentos de aprendizagem” (BRASIL, 2010g, p. 8), as orienta¢des
também apontam a opg¢ao de retomar 0s contetidos em novos enfoques e “com
acréscimos, de modo a permitir ao aluno muitas oportunidades de
aprendizagem e uma progressdo na constru¢cdo do seu conhecimento”
(IBIDEM, p. 8). Dito de outra forma, nos cadernos examinados, estd expressa a
ideia de que aprender, na disciplina Matematica, implica partir de contetdos
tidos como mais faceis para s6 entdo “dominar” 0s mais dificeis.

Por tudo o que foi até aqui exposto, na préxima secdo, explicitamos
algumas consideragdes finais deste estudo.
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Sobre algumas considerac6es finais

A partir do que foi exposto neste texto, muitas poderiam ser as
consideracBes aqui efetivadas com o intuito de encerrd-lo. Optamos por
explicitar trés questdes. A primeira evidencia que os materiais examinados
apresentam forte apelo ao rural como, por exemplo, nas atividades onde estéo
incorporados elementos usualmente presentes na forma de vida rural, tais como
instrumentos de trabalho e animais. Entretanto, tal apelo aparece como ponto de
partida, cedendo espago a aspectos relacionados ao formalismo da matematica
escolar.

Caberia entdo questionar: na forma de vida rural, as regras explicitadas
nos problemas apresentados nos cadernos destinados aos estudantes - como, por
exemplo, contagem de 10 em 10 e arredondamento para a dezena mais proxima
-, fazem sentido? Dito de outro modo, tais regras sdo postas em funcionamento
nas atividades laborais dos camponeses?

O segundo questionamento nos leva a pensar se o fato de explorar os
conceitos matematicos de modo superficial, a matematica praticada nas escolas
as quais fazem uso dos materiais oriundos do PEA n&o acabaria por excluir os
estudantes do acesso ao conhecimento tido como legitimado socialmente. Em
efeito, uma anélise mais apurada dos conteldos presentes nos cadernos
destinados aos alunos nos permite dizer que, embora 0s jogos de linguagem
matematicos neles expressos estejam fortemente alicercados nas regras da
matematica escolar, os conteldos sdo apresentados de forma superficial se
comparados com aqueles presentes em cole¢des usadas em escolas urbanas.
Apoiadas nos estudos de Knijnik et all (2012), entendemos a importancia da
democratizacdo de acesso "ao conjunto de jogos de linguagem que tem sido
nomeado por Matematica" (KNIJNIK et all, 2012, p. 82) e as assim chamadas
novas tecnologias que alimentam esses jogos. Tais tecnologias, por sua vez,
contribuem para a melhoria na qualidade de vida das pessoas por meio do
aumento da expectativa de vida dos individuos, da descoberta de medicamentos
eficientes, dentre outros. Entretanto, as autoras expressam que as referidas
tecnologias "tém intensificado a distancia entre os que tém acesso a esses
progressos cientificos e os que deles estdo cada vez mais afastados” (IBIDEM,
p. 82).

A Ultima questdo evidencia a necessidade de problematizarmos a
delimitacdo do que tem sido nomeado de espagos urbanos e rurais, como bem
demonstrou Zanon (2013). Em sua investigacdo, ao examinar 0s jogos de
linguagem matematicos presentes na forma de vida de trabalhadores rurais de
um pequeno municipio gaucho, a autora expressa que, ao nos referirmos a vida
no campo, [...] € comum ainda se ter a concepcdo de que ela seja singela,
limitada no que se refere a alguns acessos, genuina e extasiante no que diz
respeito a dinamicidade. (ZANON, 2013, p. 102). Em posicdo a essa ideia, a
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autora mostra que as fronteiras que delimitam as formas de vida urbana e rural
se mostraram muito ténues na comunidade examinada. Em especial, Zanon
aponta como um grupo de produtoras de queijo colonial

[...] utilizavam recursos tecnoldgicos em grande parte de suas atividades
cotidianas, como a ordenhadeira e o resfriador na coleta e
armazenamento do leite, [e] a calculadora para determinar o preco a ser
pago [pela venda de queijo] (IBIDEM, p. 100).

A autora ainda evidencia que as produtoras rurais por ela entrevistadas
seguiam de modo criterioso as normas de higiene presentes nas grandes
indUstrias de laticinios da regido, pois estavam cientes de que estas eram
essenciais para que pudessem seguir vendendo seus produtos. Segundo elas,
seus consumidores, na hora da compra, estdo atentos as questdes como higiene
e preco, razdo pela qual “se o prego do quilograma do produto fosse maior do
que o da vizinhanga, perderiam o cliente para quem oferecesse o menor”
(IBIDEM, p. 100). Nessa otica as relagdes de compra e venda dos produtos
coloniais obedecem aos ditames da economia praticada nos centros urbanos, o
que nos levou a pensar na impossibilidade de demarcarmos as fronteiras do que
tem sido usualmente denominado de “espacos urbanos” e “espacos rurais”.
Sobretudo, as questbes aqui examinadas nos tém impulsionado a seguir
pesquisando a tematica, com impactos em nossas praticas pedagdgicas em
disciplinas vinculadas a cursos de Licenciatura.
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