o

UNIVERSIDADE DE BRASI’LNIA - UnB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE

~

EMILE DE MESQUITA MARTINS

O ENSINO DA MATEMATICA NA ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS

BRASILIA - DF
DEZEMBRO, 2011



o

UNIVERSIDADE DE BRASiLJA - UnB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE

~

O ENSINO DA MATEMATICA NA ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS

EMILE DE MESQUITA MARTINS

BRASILIA - DF
DEZEMBRO, 2011



EMILE DE MESQUITA MARTINS

O ENSINO DA MATEMATICA NA ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS

Trabalho de Conclusédo de Curso apresentado a
comissdo Examinadora da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia, como
requisito parcial para obtencdo do titulo de
Licenciada em Pedagogia. Tal trabalho foi
realizado sob a orienta¢do do Professor Doutor
Cristiano Alberto Muniz.

BRASILIA - DF
DEZEMBRO, 2011



EMILE DE MESQUITA MARTINS

O ENSINO DA MATEMATICA NA ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS

Trabalho de Conclusédo de Curso apresentado a
comissdo Examinadora da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia, como
requisito parcial para obtencdo do titulo de
Licenciada em Pedagogia. Tal trabalho foi
realizado sob a orientacdo do Professor Doutor
Cristiano Alberto Muniz.

COMISSAO EXAMINADORA:

Prof. Dr. Cristiano Alberto Muniz (orientador)
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia

Prof. Dr. Renato Hilario dos Reis (examinador)
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia

Prof. Dra. Nilza Eigenheer Bertoni (examinadora)
Universidade de Brasilia (aposentada)

BRASILIA - DF
12 DE DEZEMBRO DE 2011



Dedico esse trabalho aos educandos, principalmente, aos sujeitos da EJA, que deles serei
educadora. Esse trabalho foi feito com muita seriedade pensando, realmente e plenamente, em

fazer a diferenca na vida de vocés, meus futuros alunos.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus, por me inspirar na construcdo e realizagdo desse trabalho. A minha
Méezinha Maria que sei que sempre intercedeu por mim, nos dias, noites e madrugadas que
fiquei sentada em frente ao computador, escrevendo, pensando e construindo esse trabalho,
que é a realizacdo de um sonho.

Agradego aos meus pais e a meu irméo que tiveram paciéncia de ficarem sem a internet
ao longo desse dias, noites e madrugadas, enquanto eu precisava da qual, que sempre me
apoiaram em todas as minhas decisdes e que estiveram ao meu lado sempre quando eu mais
precisei, dando-me todo o apoio familiar.

Agradeco, também, aos meus amigos que me proporcionavam momentos téo
agradaveis, que me descontraiam e me tiravam um pouco da tensdo da monografia.

Aos meus professores e professoras, Luiza Maria Bazotti (ex-professora da UEG) que
foi quem me inspirou na defini¢do do tema de minha monografia, Sonia Marise Salles (UnB)
que foi uma verdadeira educadora, quando se preocupou com o fato de eu ser aluna
transferida, me ajudando a organizar minha grade horaria, e Cristiano Alberto Muniz (UnB)
que acreditou em mim e tdo bem me orientou em cada parte desse trabalho.

E por ultimo, destaco uma pessoa que foi tudo para a construgédo e para a realizacdo
desse trabalho, meu amor, Jhonattan. Muito obrigada por confiar em mim, por ter participado
de cada parte dessa monografia, pela paciéncia e dedicacdo. VVocé lia e relia meu texto, dava
sugestdes, me incentivava toda vez que eu queria desistir.

Muito obrigada!



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Constituicdo Federal — CF

Educacéo de Jovens e Adultos — EJA

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB

Organizacao das Nagdes Unidas — ONU

Quadro Valor de Lugar - QVL

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade — SECAD



RESUMO

Este trabalho de investigacdo trata sobre uma reflexdo de como se da o ensino da
matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos, tendo em vista a importancia de um ensino-
aprendizagem consolidado em bases significativas para os sujeitos da EJA, sendo essas
retiradas e absorvidas de seu contexto de vida.

O referencial tedrico apoiou-se nas idéias de Fonseca (2007), Freire (2007), Ribeiro
(2001) e SECAD (2006) quando se tratou sobre o primeiro capitulo — Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil. O segundo capitulo trata sobre a pesquisa epistemoldgica da sala de aula da
EJA — A forma como o ensino-aprendizagem da matematica ocorre na alfabetizacao de jovens
e adultos: matematica em seu cotidiano e matematica escolar — apoiou-se em Bertoni (2007),
Carraher & Schiliemann (1988), Gonzalez Rey (2010), Muniz (2004), Muniz (2009) e Freire
(2007). O terceiro e ultimo capitulo — O ensino da matematica na alfabetizacdo de jovens e
adultos — tem-se o referencial tedrico baseado em Imenes & Lellis (1999), Fonseca (2007),
Muniz (2008) e Ribeiro (2001).

A pesquisa epistemologica busca responder sobre: quais sdo as implicacdes/relaces do
convivio com a matematica na sistematizacdo do ensino da matematica na alfabetizacdo de
jovens e adultos? Pois consideramos que muitos alunos da EJA sentem muita dificuldade com
0 ensino-aprendizagem da matematica escolar, por essa ndao se relacionar com a matematica
gue convivem em seu dia-a-dia.

Percebemos, ao longo de nossa pesquisa, que 0s educandos a todo 0 momento faziam
inferéncias e referéncias a suas vidas, a suas relagdes sociais que vivenciam em seu cotidiano
enquanto realizavam alguma questdo de matematica, mas que essas inferéncias e referéncias
ndo eram, infelizmente, aproveitadas pela professora. Dizemos isso, porque durante as
observac6es que realizamos (no primeiro momento da pesquisa), as atividades que tinham que
fazer ndo os incitava a pensar sobre e a participar daquilo, porque eram infantilizantes,
portanto, desvinculadas do contexto de um jovem e de um adulto, ou seja, ndo alcancavam as
expectativas sociais e cognitivas desses sujeitos da educacao.

Notamos, também, que os educandos se sentiram muito mais desafiados quando

propusemos a eles, em duas intervencdes pedagogicas, situacdes-problema retiradas de sua



realidade. Esses dois momentos, para nos, foram de extrema valia, pois percebemos o quanto
os educandos ficaram a vontade enquanto desenvolviam seu pensamento I6gico matematico.
Esse trabalho apresentou uma reflexdo sobre como é importante que a préxis
pedagogica do educador da alfabetizacdo de jovens e adultos deva estar ancorada na vivéncia
dos sujeitos da EJA, para que o ensino da matematica nessa modalidade de ensino promova a
insercdo dos mesmos nas relagdes sociais em que a matematica se faz necessaria, de modo
que se leve em consideracdo seus conhecimentos prévios adquiridos em sua experiéncia de

vida.

Palavras-chave: EJA, ensino-aprendizagem significativo da matematica, relacdo entre a

matematica cotidiana e a matematica escolar.



ABSTRACT

This research is a reflection on how is the teaching of mathematics and literacy of
young adults, in view of the importance of teaching and learning a consolidated basis for the
significant subject of adult education, these being removed and absorbed his life context.

The theoretical framework relied on the ideas of Fonseca (2007), Freire (2007), Ribeiro
(2001) and SECAD (2006) when it came on the first chapter - Youth and Adult Education in
Brazil. The second chapter deals with the epistemological research in the classroom of adult
education - The way teaching and learning of mathematics occurs in youth and adult literacy,
mathematics and mathematics in their daily school - relied on Bertoni (2007), Carraher &
Schiliemann (1988), Gonzalez Rey (2010), Muniz (2004), Muniz (2009) and Freire
(2007). The third and final chapter - The teaching of mathematics literacy and adult - has been
based on the theoretical Imenes & Lellis (1999), Fonseca (2007), Muniz (2008) and Ribeiro
(2001).

The research seeks to answer on epistemological: what are the implications /
relationship being with the mathematical systematization of mathematics teaching in literacy
and adult? For many students believe that the EJA feel much difficulty with the teaching and
learning of school mathematics, for that does not relate to the mathematics that live in your
day-to-day.

We noticed, during our research, that students at all times made inferences and
references to their lives, the social relations they experience in their daily lives while carrying
out any question of mathematics, but these inferences and references were not,
unfortunately, exploited by the teacher. We say this because we do during the observations
(the first time of the survey), the activities that they do not incite to think about and participate
in it, because they were infantilizing, so detached from the context of a young adult, ie, did
not reach the expectations of social and cognitive subjects of education.

We note also that the students felt more challenged when we proposed to them in two
educational interventions, problem situations drawn from their reality. These two moments
for us were extremely valuable, because we realize how much the students were at ease while
developing their logical thinking math.

This paper presents a reflection on how important it is to practice the teaching of

literacy educator for youth and adults should be anchored in the experience of the subject of



adult education for the teaching of mathematics in this type of education promotes the
inclusion of such social relations in that mathematics is necessary, so that if take into account
their previous knowledge acquired in their life experience.

Keywords: adult education, teaching and learning of significant mathematics, mathematical
relationship between the everyday and school mathematics.
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APRESENTACAO

O presente trabalho estéa dividido em trés partes:

Parte | — Memorial: relato minhas experiéncias de vida e as minhas experiéncias
educativas que, com certeza, contribuiram com minha formagdo académica. Esta dividido em
duas fases: infancia e adolescéncia aos dias atuais, sendo que na segunda fase descrevo como
escolhi o tema da monografia.

Parte Il — Monografia: divido em trés capitulos e faco minhas consideracGes finais.
Primeiro proponho uma breve reflexdo sobre a historia da EJA no Brasil, discutindo sobre os
conhecimentos adquiridos (visdo de mundo) e sobre as marcas de exclusdo que permeou e/ou
permeia 0 contexto dos sujeitos da EJA. Em seguida, no capitulo dois, apresento a pesquisa
epistemologica que realizei numa turma da segunda série do ensino fundamental da EJA de
uma escola publica de Planaltina-DF. .Apds essa reflex&o, permeada pela minha insercdo na
realidade do ensino-aprendizagem da matematica na EJA, proponho, no capitulo trés,
sugestbes para um ensino/aprendizagem mais significativo da matematica e faco uma
discusséo sobre a articulacdo necessaria e desejavel entre a matematica escolar e a matematica
cotidiana. Finalizo minha monografia com as minhas consideracdes finais, nelas coloco
minhas impressdes e minhas reflexdes adquiridas ao longo de todo o meu trabalho
desenvolvido.

Parte 11 — Perspectivas profissionais: coloco minhas posi¢6es sobre quais serdo minhas
perspectivas profissionais como Pedagoga, promovendo uma reflexdo sobre como pretendo
dar segmento sobre meu foco de estudo, acerca do ensino-aprendizagem da matematica na
EJA.
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INTRODUCAO

Geralmente, os sujeitos da Educacao de Jovens e Adultos tém dificuldade em lidar com
a matematica ensinada na escola, por ser ministrada através de um ensino sistematizado fora
do contexto de vida dos mesmos. Pesquisas de natureza etnogréafica tém revelado que por
vezes tais sujeitos apresentam grande desenvolvimento de pensamento matematico fora do
contexto escolar. Isto revela a existéncia de tensdo que merece nossa reflexdo ao longo do
desenvolvimento da pesquisa sobre as praxis pedagogicas no contexto da aula de matematica
na EJA.

O presente trabalho tem como objetivo geral analisar os sentimentos dos sujeitos da
EJA em relagdo & matematica na alfabetizagdo de Jovens e Adultos, assim como buscar meios
para valorizar um ensino de uma matematica motivadora, que respeite 0 conhecimento
adquirido durante a vida de seus educandos e que relacione a matematica cotidiana a
matematica escolar.

Como ponto de partida, temos 0s seguintes gquestionamentos que nos motivaram a
realizar nossa pesquisa: Quais sao as implicacdes/relacdes do convivio com a matematica na
sistematizacdo do ensino da matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos? De que forma
a escola vem proporcionando aos alunos da EJA o ensino da matematica? De que forma os
alunos da EJA recepcionam esse ensino e com o qual interagem?

Para respondé-las, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

e Apontar a importancia da contextualizacdo do ensino da matematica na
alfabetizacdo de jovens e adultos;

e Discutir sobre a diferenca, assim como as articulagdes, entre a matematica
cotidiana e a matematica escolar que envolve o jovem e o adulto em seu
contexto social;

o Refletir sobre a influéncia do cotidiano de vida do jovem e adulto na matematica
apresentada no ambiente escolar.

Nossa analise se baseou no estudo sobre o breve histérico da EJA no Brasil, fazendo
relacBes dessa histéria com a visdo de mundo/conhecimentos adquiridos por parte do sujeito
da EJA, bem como fazendo uma relacdo com as marcas da exclusdo presentes nesse
segmento. Apds esse breve historico, fazemos uma reflexdo despertada pela discussdo sobre

como se d& a educacdo matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos. Essa reflexdo é
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realizada por meio da pesquisa — A forma como o ensino-aprendizagem da matematica
ocorre na alfabetizacdo de jovens e adultos: matemética em seu cotidiano e matematica
escolar — realizada nos meses de setembro, outubro e novembro do ano vigente, numa turma
de segunda série da EJA, de uma escola publica de Planaltina-DF.

Sendo assim, finalizamos com o estudo sobre como se da o ensino da matemaética na
alfabetizacdo de jovens e adultos, oferecendo sugestbes para 0 ensino-aprendizado
significativo dessa disciplina para esse segmento, bem como proporcionando uma reflexao

acerca da relacdo existente entre a matematica escolar e a matematica da vida cotidiana.

Mapa conceitual do Referencial Tedrico

A Educacéo de O ensino da
Jovens e Adultos no matematica na
Brasil alfabetizacéo de
Jovens e Adultos
Fonseca
Paulo Freire Imenes & Lellis
Ribeiro Fonseca
SECAD Muniz
Ribeiro

A pesquisa, apresentada no capitulo dois, foi realizada numa perspectiva epistemolédgica

qualitativa, que realizamos em trés etapas:

12 etapa - Insercdo/Observacdo: essa primeira etapa foi nossa insercdo na realidade
educativa e por meio da observacdo tinhamos como objetivos identificar:

e Como se da o ensino sistematizado da matematica durante a aula;

e A linguagem (meios) que a professora utiliza para que ocorra o0 ensino-aprendizagem

da matematica;

e A forma como os alunos agem/reagem com essa linguagem utilizada pela professora.
22 etapa - Aplicacdo da entrevista coletiva: essa consistiu em promover um momento de
conversa dirigida por perguntas previamente estabelecidas pelo pesquisador. Essas perguntas

foram respondidas oralmente e em meio ao coletivo, com o objetivo de “(...) facilitar a
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expressdo da maior quantidade de informagdo possivel por parte do sujeito (...)” (Gonzalez
Rey, 2005).

3% etapa - Entrevista Coletiva permeada pela Intervencdo Pedagdgica no ensino da
matematica: Ap6s o momento da entrevista coletiva citada na etapa anterior, elaboramos
duas intervencBes matematicas contextualizadas com o cotidiano dos sujeitos da EJA. Dessa
forma realizamos outra entrevista pedagogica, mas agora com o objetivo de questiona-los
durante a realizacdo dessas intervencfes matematica, para assim analisarmos a forma como 0s
mesmos participam dessas intervengdes e externizam suas estratégias para a execucao das
atividades propostas. Este momento foi gravado em video, com a devida autorizacdo dos

alunos, e teve aqui sua transcri¢do analisada.
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MEMORIAL

Meu nome é Emile de Mesquita Martins, tenho vinte um anos, nasci em Formosa-Go e
sou a mais velha dos dois filhos.

Quando me deparei com o fato de escrever um memorial, achei bastante complicado,
afinal ficava pensando em como iria me lembrar de coisas da minha vida desde a infancia.
Parei para pensar, relembrar e (re) descobrir minha caminhada. E ao final, conclui que fazer
isso foi para mim muito relevante, pois pude perceber que o tema que hoje discorro em meu
trabalho de conclusdo de curso esteve permeando toda a minha vida escolar.

Relembrar tantas coisas e associd-las ao meu tema de pesquisa e discussdao — O ensino
da matematica na alfabetizacdo de Jovens e Adultos — incitou mais em mim a vontade e a

inspiragdo de problematizar esse tema.

Primeira Fase — infancia (1990 — 2002)

Sei que fui uma crianca sapeca, que amava brincar e correr pelo corredor da casa de
meus queridos avés. Amava brincar de boneca, de Barbie, de casinha, de cozinhadinho, de
cantinho, de gato mia, nossa de tanta brincadeira! Era sempre muito divertido quando toda a
familia se reunia na casa da vovo Ana ou da vové Hilda. Tenho muitos primos, acho que a
minha geracdo foi a ultima a ter muitos irmaos/irmas, primos/primas, e quando juntava toda
essa meninada era muita farra.

Sei que fui uma crianca chatinha também, afinal tinha mania de espalhar todos os
brinquedos na casa da minha tia Zeza, brincava a tarde toda com as priminhas Aiane e Aline e
depois ia embora deixando toda a bagunca para tras. Lembro-me que eu adorava ir a casa
dessa minha tia, porque na hora do lanche ela deixava a gente (minhas primas, eu e meu irmao
Bruno) comer biscoito tostines e suco de pacotinho sabor guarand. La em casa, papai jamais
nos deixava comer “besteiras”.

Brincava muito de video-game, mas minhas preferéncias sempre foram as brincadeiras
de faz-de-conta, eu era capaz de inventar histérias incriveis que duravam mais de um dia para
acabar.

Sei que também era “zombadora” e provocadora. Tenho uma tia, a mais nova dos

irmdos de meu pai, que ndo dava muito certo comigo. Lembro-me que sempre nos
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pirragdvamos, ela ndo deixava minha priminha Aline brincar comigo, ndo deixava sequer que
eu triscasse na Barbie linda que ela escondia em sua gaveta. Um dia, ndo me lembro o motivo,
foi a minha vinganca. Ela estava andando rebolando com seus shortinhos curtos pelo corredor
da casa da vovo, eu peguei impulso e comecei a correr em sua dire¢cdo com um palitinho de
dente na mao e quando cheguei perto, puff, furei seu bumbum. Ela quase me matou de tanto
gritar comigo e de tentar me pegar. Mas acho que ela ndo conseguiu fazer nada comigo ndo,
pelo menos ndo me recordo.

Sdo muitas lembrancas gostosas da infancia. Se utilizasse desse espaco para recorda-las
com certeza esse papel ndo me seria suficiente.

Quanto a escola, iniciei no prezinho, aos quatro anos de idade, numa escola publica de
Planatina-DF. A minha tia Zeza, mencionada anteriormente, foi diretora e professora da
mesma até se aposentar. Eu tentava me aproveitar disso, inventando dores de barriga para
minha mde vir me buscar. Lembro-me que chorei muito no inicio de minha escolarizacéo,
dava verdadeiras birras, afinal tudo aquilo para mim era muito novo, sentia muita falta da
maméae e muito medo de ser abandonada. Ah, como eu chorava na porta da escola, ao lado da
tia porteira, quando demoravam um pouquinho para me buscar!

Lembro-me de trés professoras desse meu periodo de educacdo, professora Cristiane,
professora Gelta e da professora da terceira série, Marta. Como qualquer crianga, me afeicoei
muito a essas professoras. Lembro-me dos trabalhinhos que eu coloria e que eram depois
apresentados na forma de um portfélio a minha mée, na reunidao dos pais.

Lembro-me vagamente do meu periodo de aprendizagem. Creio que ndo tive problemas
com a alfabetizacdo em letramento. Mas ndo consigo, de forma alguma, me lembrar em como
era minha socializacdo com o ensino da matematica. Foi engracado, para ndo dizer outra
coisa, que sO Vi e soube da utilizacdo de um abaco e de um QVL (Quadro Valor de Lugar)
quando ja estava fazendo a disciplina de Educacdo Matematica 1 na graduacdo de Pedagogia.
Logo mais, relatarei essa experiéncia.

Quanto a educacdo fundamental, terminei com treze anos, ou seja, iniciei meu ensino
médio ainda muito nova, como sempre a mais nova da turma. O periodo do meu ensino
fundamental para mim é dificil lembrar, visto que meus pais mudavam muito de casa,
praticamente cada serie, até a oitava, eu fiz em escolas diferentes. Mas algo me marcou muito,
a minha dificuldade com a matematica ao longo de todo o meu ensino fundamental. Eu tive
uma professora, Ana Paula, na oitava série que me apoiava e me incentivava muito em relacéo
a matematica. Minhas médias nessa disciplina nunca foram as melhores, mas na oitava série

consegui alcancar um melhor desempenho. No entanto, um ou dois anos antes, tive o azar de
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encontrar em meu caminho um professor de matematica que apenas sabia me desmotivar e me
fazer desacreditar de mim mesma. Esse foi um periodo de muito desespero, pois eu ndo
conseguia compreender a matematica, na verdade, eu passei a odia-la. Foi o0 momento da
busca por aulas de reforco em matematica.

Voltando um pouquinho nos anos, me lembro da decoreba da tabuada. Meu pai tomava
de mim frequentemente. Como sabia que meu pai era nesse periodo de nossas vidas muito
rigido e, as vezes, intolerante, tinha muito medo desse momento de tomada da tabuada.
Lembro que em uma dessas vezes, anotei na minha perna a tabuada todinha (n&o lembro qual
era) a caneta, coloquei um vestido e me sentei a mesa da cozinha. N&o tenha duvidas de que

acertei todas, mas que também nédo aprendi nada e que isso reflete até hoje.

Segunda fase — adolescéncia até os dias de hoje (2003 — 2011)

As vezes fico olhando os adolescentes com que hoje convivo e fico perguntando se eu
era tdo insuportavel como eles séo. Sinceramente, ndo me lembro.

Quando pergunto a minha mée, ela diz que eu nédo fui rebelde e que na verdade sempre
fui madura e responsavel para a minha idade. Acho que minha mée ndo exagera ao dizer isso.
Logico que eu tinha la as minhas crises com o primeiro amor, com a perda da infancia, com as
mudancas de pensamentos que todo adolescente tem que conviver consigo e com 0s outros.

Na verdade eu assumo que esse negocio da perda da infancia para mim foi dificil, pois
até 0s meus quatorze anos eu brincava de Barbie (e tenho certeza que se minhas cunhadinhas
me chamassem para brincar ainda hoje eu brincaria) escondida das amigas da escola, mas
brincava.

Foi na adolescéncia, aos dezesseis anos, que conheci o Jhonattan, meu amor e que hoje
temos cinco anos de namoro, com pretensdo para formarmos nossa familia daqui a dois anos.
Nunca fui namoradeira e fico assustada e triste ao ver como o0s adolescentes de hoje se véem e
véem o outro.

Quanto a educacdo escolar, citei alguns pontos relevantes no topico anterior (até a
oitava série). Aqui destaco meu ensino médio, que foi realizado numa escola particular de
Planaltina-DF. Finalizei-o com dezesseis anos e logo em seguida passei no vestibular para
Pedagogia na Universidade Estadual de Goias — UEG — em Formosa-Go.

No ensino médio tive muita dificuldade nas matérias de exatas. Durante 0s trés anos eu
sempre fiquei para a recuperacdo em algumas dessas matérias. Posso dizer, entdo, o 6bvio,

minha relacdo com a matematica continuou problemaética. Eu me lembro que no segundo ano
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do ensino médio eu entendia o conteldo de matematica (Matriz) e nos grupos de estudo era eu
quem ensinava meus colegas, mas na hora da prova eu sempre me dava mal. Contradit6rio?
Hoje penso que ndo, mas sobre isso ndo discutirei aqui, mas em minha monografia.

Mas enfim, entrei num curso de graduacdo que queria cursar (tudo bem que a primeira
opcdo era Psicologia, mas hoje ndo me arrependo de ter optado por Pedagogia). Entrei no
curso, mas ndo na Universidade que almejava. Por isso no terceiro ano de graduacéo, faltando
um ano para me formar (2010) decidi fazer o vestibular de transferéncia para a Universidade
de Brasilia e aqui estou muito feliz!

Mas a minha motivacdo em pesquisar sobre a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos se deu
no segundo semestre de Pedagogia. O governo do Distrito Federal desse periodo (2007), criou
0 abcDF — Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos. Tinha como objetivo que a
alfabetizacdo de jovens e adultos ocorresse em oito meses, tendo como professor um morador
da comunidade. Esse alfabetizador recebia uma bolsa (o valor ndo me recordo) e uma
formacdo inicial de uma semana (antes do inicio das aulas de alfabetizacdo). Uma vez por
semana 0s alfabetizadores se reuniam com seus coordenadores de grupo (membro da
comunidade local assim como o alfabetizador e designado pelo coordenador geral), com o
coordenador geral (professora aposentada da Secretaria de Educagdo) e o apoio técnico
(aquele que lancava as frequéncias dos alunos e lidava com outros assuntos técnicos do
programa).

Os alfabetizandos tinham que ter no minimo quinze anos, as turmas podiam ter de
quinze a vinte alunos, cada aluno recebia um kit composto por materiais escolares e livros
didaticos. A ideia do programa era muito interessante, no entanto, ndo funcionava, a meu ver,
como deveria. Acho interessante que o professor seja membro da comunidade local do aluno,
mas creio que faltava mais formacdo pedagdgica para esse professor e mais fiscalizacéo.

Interessei-me muito pelo mesmo, me inscrevi, fiz uma prova e fui selecionada para
montar uma turma na minha comunidade e assim, alfabetizar em oito meses jovens e adultos.
Foi ai que comecou a minha paixdo por esses sujeitos da aprendizagem. Fiquei um bom
tempo dando aulas de alfabetizacao, pude experimentar muito das vitorias e dos exemplos de
vida que os meus alunos (senhoras e senhores que poderiam ser meus avds) traziam em todos
0S N0ssos encontros. Essa foi uma experiéncia impar para a minha formacdo como pessoa.
Tive que construir e desconstruir varias vezes a minha metodologia para o ensino de sujeito.
Como eu aprendi com meus alunos!

J& tinha certo em minha cabeca que iria pesquisar em minha monografia algo sobre o

letramento na alfabetizacdo de jovens e adultos. No entanto, quando eu menos esperava, no
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quarto ou no quinto semestre (ainda na UEG) tive a sorte de cursar a disciplina de Educacéo
Matemdtica 1 com uma professora maravilhosa, Professora Luiza Maria Bazzotti. Nessa
disciplina eu verdadeiramente comecei a entender a matematica, a entender a mim mesma e
ver as falhas ocorridas no meu processo de aprendizagem matematica. Além do aporte tedrico
(muito embasado em Vygotsky), tivemos oficinas para a confeccdo de materiais didaticos.
Lemos livros e artigos sobre a no¢do do nimero, sobre o raciocinio l6gico-matematico, sobre
a explicacdo da adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicagdo. Desmistificamos a nocdo que
aprendemos na escola sobre o “empresta um”, “sobe um”. Por isso hoje eu falo que aprendi o
sentido da matematica apenas na minha graduacio. Foi na Pedagogia que conheci o Abaco, 0
QVL, o uso de colecBes de tampinhas de refrigerante para o ensino da matematica, o uso do
calendario mével, do ensino da matematica a partir da realidade matematica que nosso aluno
esta inserido. Por isso que eu me pergunto como foi que eu aprendi a matematica ao longo do
meu periodo escolar? Como foi a base que tive do ensino da matematica?

Apos essa disciplina, comecei a olhar para os meus alunos da turma de alfabetizagéo de
Jovens e Adultos e comecei a me instigar, como esses senhores e essas senhoras,
trabalhadores na construcéo civil, aposentados, donas de casa, faxineiras etc, aprenderam a
matematica e como eles convivem e pensam sobre a matematica em seu dia-a-dia? Mudei
meu tema de pesquisa, passando a ser “O ensino da matematica na Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos”.

Mas me deparei com um impasse. Na UEG ndo havia nenhum professor que pudesse
me orientar nesse tema, eu ndo queria qualquer professor de qualquer area, eu queria um
professor que realmente tivesse essa linha de pesquisa. A Unica que poderia me orientar era a
professora Luiza Maria Bazzotti, mas por alguns motivos ela, infelizmente, teve que se
ausentar da Universidade. Até iniciei a escrever minha monografia na UEG, no sexto semestre
(2°/2009), sob a orientacdo de um professor que achou meu tema interessante e que se propés
a orientar-me. Mas fui “barrada” pela UEG a apresentar minha monografia no terceiro ano de
graduacdo. Assim, interrompi a escrita e tentei o vestibular de transferéncia para a UnB no
final de 20009.

Assim que passei no vestibular de transferéncia facultativa da UnB, a primeira coisa que
fiz foi procurar saber se havia algum professor que tinha como linha de pesquisa o ensino da
matematica. Descobri o professor Cristiano Muniz, indicado a mim por varios alunos. E aqui
estou, ansiosa ndo apenas para pesquisar sobre como se da esse processo de ensino-
aprendizagem da matematica na EJA, mas principalmente, porque almejo contribuir com uma

educacdo matematica que verdadeiramente respeite o sujeito da EJA, atuando diretamente
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com a formacdo de educadores dessa area e com 0s alunos dessa educacdo, promovendo a
criacdo de livros didaticos e metodologias que realmente valorizem os saberes e a criatividade

matematica desse sujeito.
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Capitulo 1: A Educacéao de Jovens e Adultos no Brasil

1.0 Breve historico

A partir da década de 30 do século XX a Educagdo de Jovens e Adultos passou a
delimitar seu lugar e a fazer parte das politicas publicas do governo do Brasil. Essa época foi
marcada pela revolugdo de 1930 que pbs fim ao predominio das oligarquias no cenéario
politico brasileiro (oriundas de Sdo Paulo), as quais mesmo diante do problema econémico
que o mundo se encontrava devido ao “crash” da bolsa de Nova York, continuavam mantendo
a economia brasileira através da exportacdo de produtos agricolas, porém se 0 mundo estava
com problema financeiros o Brasil ndo teria a quem importar seus produtos, o que tambem
provocou crise financeira na economia brasileira.

A atual presidéncia do Brasil estava sob o comando do paulista Washington Luis, que
estava apoiando a candidatura de outro paulista, Julio Prestes. No estado atual, o presidente
mencionado estaria infligindo o acordo que estabelecia a politica do café-com-leite, ou seja,
as presidéncias seriam alternadas, ora sob o poder dos paulistas ora sob o poder dos mineiros.
Tal situacdo gerou a Revolucdo de 1930 em que houve um golpe de estado, ja que Julio
Prestes venceu as elei¢cBes, mesmo com suspeitas de ilegalidades, a oligarquia mineira juntou-
se aos militares e colocaram no poder Getulio Vargas, iniciando assim a Era Vargas, que
manteve-se no poder por quinze anos ininterruptos.

A partir do governo de Getulio Vargas foi promulgada a primeira Constituicdo Federal
da Republica Nova do Brasil — CF/34 e a qual indicou pela primeira vez a educacdo de
adultos como dever do Estado, incluindo em suas normas a oferta do ensino primario integral,
gratuito e de frequéncia obrigatéria, extensiva para adultos. Essa Constituicdo estabeleceu
também que a educacdo ¢é direito de todos e que € dever da familia e do Estado promové-la.

Na década de 40, a educacdo de jovens e adultos passou a ter mais destaque, surgindo
planos educacionais que visavam e ampliavam essa area. Esse foi um momento marcado pela
segunda Guerra Mundial, findada em 1945. Apds esse periodo de guerra, o modelo
econémico do Brasil que se caracterizava por agricola, passou a caracterizar-se também por
industrial, o que significou a necessidade de mao-de-obra qualificada. Esta necessidade
influenciou na criacdo de politicas publicas voltadas para a educacédo de jovens e adultos, pois

esses trabalhariam nas indUstrias e deveriam ser alfabetizados.
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Com o fim da ditadura de Vargas em 1945, o pais vivia a efervescéncia politica da
redemocratizacdo. A Segunda Guerra Mundial recém terminada e a ONU —
Organizacdo das NacOes Unidas — alertava para a urgéncia de integrar 0s povos
visando a paz e a democracia. (RIBEIRO, 2001, p. 19)

Além do governo se preocupar em alfabetizar os jovens e os adultos devido a
necessidade de mao-de-obra, se preocupava também porque necessitava do aumento de bases
eleitorais e pela integracdo dos imigrantes, ou seja, essa época ficou conhecida pela
Campanha Nacional de Massas Populacionais a qual funcionava da seguinte forma:

Pretendia-se, numa primeira etapa, uma acdo extensiva que previa a alfabetizacéo
em trés meses, e mais a condensagdo do curso primario em dois periodos de sete
meses. Depois, seguiria uma etapa de “agdo em profundidade”, voltada a
capacitacdo profissional e ao desenvolvimento comunitério. (RIBEIRO, 2001. p. 20)

A Campanha Nacional de Massas Populacionais obteve éxito em seus primeiros anos de
funcionamento, porém até da década de 50 ja havia extinguido, pois, conforme Ribeiro (2001)
“(...) Denunciava-se o carater superficial do aprendizado que se efetivava no curto periodo
da alfabetizacdo, a inadequacdo do método para a populagdo adulta e para as diferentes

regioes do pais (...)".

A instauracdo da Campanha de Educacdo de Adultos deu lugar também a
conformacdo de um campo tedrico-pedagdgico orientado para a discussdo sobre o
analfabetismo e a educacdo de adultos no Brasil. Nesse momento, o analfabetismo
era concebido como causa e ndo efeito da situacdo econémica, social e cultural do
pais. Essa concepcdo legitimava a visdo do adulto analfabeto como incapaz e
marginal, identificado psicoldgica e socialmente com a crianca. (RIBEIRO, 2001. p.
20)

Porém esse pensamento preconceituoso sobre o adulto analfabeto foi repensado e
reconheceu-se que o adulto é capaz, € um ser pensante. Nos dias de hoje ainda convivemos
com aquele tipo de pensamento. Muitos adultos ndo escolarizados se sentem excluidos da
sociedade, pois além de ndo saberem ler e escrever, sdo taxados como incapazes de continuar
ou de iniciar a vida de aprendizado formal. O que a maioria das pessoas ndo tem
conhecimento é que o adulto traz consigo um conhecimento de vida que deve ser respeitado e
utilizado no aprendizado formal de sala de aula. Para o reconhecimento do adulto analfabeto
como capaz de aprender surge, conforme Ribeiro (2001), a contribuicdo de “teorias mais
modernas da psicologia, que desmentiam postulados anteriores de que a capacidade de
aprendizagem dos adultos seria menor do que a das criangas.”.

Com as criticas dirigidas a Campanha Nacional de Massas, surge entdo, um novo
pensamento sobre a educacdo de jovens e adultos, na década de 60, com Paulo Freire, o qual

se tornou a principal referéncia nessa area. De acordo com Ribeiro (2001) “(...) O pensamento
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pedagdgico de Paulo Freire, assim como sua proposta para a alfabetizacdo de adultos,
inspiraram os principais programas de alfabetizacéo e educacdo popular que se realizaram
NO pais no inicio dos anos 60.”.

Na década de 60, houve a consolidacdo da nova forma de enxergar o publico da EJA
com o auxilio primordial do educador pernambucano Paulo Freire. Nessa década, houve a
aprovacédo do Plano Nacional de Alfabetizacdo que previa, conforme lembra Ribeiro (2001. p.
23), a disseminacéo por todo Brasil de programas de alfabetizacéo orientados pela proposta

de Paulo Freire.

O paradigma pedagdgico que se construiu nessas praticas baseava- se num novo
entendimento da relacdo entre a problematica educacional e a problematica social.
Antes apontado como causa da pobreza e da marginalizagdo, o analfabetismo passou
a ser_interpretado como efeito da situacdo de pobreza gerada por uma estrutura
social ndo igualitéria. Era preciso, portanto, que o processo educativo interferisse na
estrutura social que produzia o analfabetismo. A alfabetizagdo e a educagdo de base
de adultos deveriam partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos
educandos, da identificacdo das origens de seus problemas e das possibilidades de
supera-los. (RIBEIRO, 2001. p. 23)

A proposta do educador Paulo Freire focava em uma educacdo libertadora, marcada
pela frase: a leitura do mundo precede a leitura da palavra, ou seja, aquela promovedora de
uma educacdo contextualizada e conscientizadora, que respeita 0 educando, visualizando-o
como um ser pensante, produtivo, possuidor de cultura e do pensamento critico. Essa proposta
focava, também na forma como o educador deve olhar para seu educando, através de um
profundo respeito e comprometimento, sabendo que aquele € um ser em formacgéo e ndo um
depdsito de conhecimentos. Seu método foi desenvolvido atraves da busca feita pelo educador
por informacgdes presentes na vida dos educandos, dessas selecionava as palavras geradoras
gue constituiam os temas das aulas e, assim, promovia um dialogo sobre esses temas na forma
de circulos de conversa.

Trazendo essa proposta para a educacdo matematica, na qual este trabalho se
desenvolve, poderiamos utiliza-la para obter informacbes relevantes de nossos educandos
sobre a forma como enxergam a matematica e como a utilizam em seu cotidiano, afinal, o
conhecimento deve ser construido diariamente em uma acdo de troca de saberes entre o
educador e seus educandos. Acreditamos que o aprender e o ensinar sdo construidos
diariamente, porque, conforme nos diz Paulo Freire em entrevista a Ubiratan D’ Ambrosio

(2007),

(...) ensinar ndo é transferir conhecimento, transferir contetido. E lutar para com os
alunos, criar as condi¢bes para que o conhecimento seja construido, seja
reconstruido. 1sso para mim é que é ensinar (...). (...) O que é que esta acontecendo
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na sistematica da escola? O ensinar virou 0 mais importante, e o aprender foi
burocratizado com a burocratizagdo do ensinar (...). (FREIRE, 2007)

Porém, a proposta de Paulo Freire foi interrompida em 1964 com o Golpe Militar-Civil.
Nesse contexto, o Estado sentiu-se ameacgado pela proposta de Paulo Freire, pois essa nova
forma de educar estava formando pessoas com pensamentos criticos, que se apropriavam de
valores como seus deveres e direitos como cidaddos. 1sso para o Estado era uma ameaca, ja
que assim ndo teria mais a quem impor suas condi¢Oes conservadoras que oprimiam a
populacdo. Dessa forma o Estado proibiu os projetos que se desenvolviam baseadas no
meétodo Paulo Freire e lancou o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo — MOBRAL. Esse
promoveu até 1985 uma campanha massiva de alfabetizacdo, cujo método era de forma
centralizada, conservadora e ndo proporcionava ao educando uma reflexdo critica e
problematizadora.

Na decada de 90, a educacdo de jovens e adultos sofreu com a extin¢cdo da Fundagéo
Educar que substituiu 0 MOBRAL e que tinha como objetivo apoiar e financiar as iniciativas
do governo relacionadas a EJA. Nessa década, a educacédo de jovens e adultos ficou sem uma
formulacdo pedagogica sobre seu ensino, alguns estados e municipios assumiram o papel de
promover essa educagdo, mas ainda assim, encontrava-se um vazio em relacdo a incentivos

para a continuidade da mesma.

A histéria da educacdo de jovens e adultos no Brasil chega a década de 90, portanto,
reclamando a consolidagdo de reformulagbes pedagdgicas que, alias, vém se
mostrando necessarias em todo o ensino fundamental. Do publico que tem acorrido
aos programas para jovens e adultos, uma ampla maioria é constituida de pessoas
que ja tiveram passagens fracassadas pela escola, entre elas, muitos adolescentes e
jovens recém-excluidos do sistema regular. Esta situacdo ressalta o grande desafio
pedagdgico, em termos de seriedade e criatividade, que a educacdo de jovens e
adultos impde: como garantir a esse segmento social que vem sendo marginalizado
nas esferas socioecondmica e educacional um acesso & cultura letrada que Ihe
possibilite uma participacdo mais ativa no mundo do trabalho, da politica e da
cultura. (RIBEIRO, 2001. p. 34)

Nos dias atuais, a Constituicdo Federal vigente ¢ a promulgada em 1988. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, atual (9394/96) foi sancionada a partir dessa
Constituicdo e tem em seu Titulo 11 — Do direito a educacéo e do dever de educar — inciso VII
do artigo 4° a oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condicdes de acesso e permanéncia na escola. Essa incorporou a educacao

como um direito de todos e que deve proporcionar o desenvolvimento pleno do educando.
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No artigo 208, da referida Constituicdo, estabelece-se que o Estado tem como dever
garantir a educacdao do ensino fundamental de forma gratuita e obrigatoria, inclusive para

aqueles que ndo tiveram acesso na idade prépria. No entanto,

(...) o artigo 60 das disposi¢des transitorias que firmava um compromisso com a
erradicacdo do analfabetismo em dez anos apds promulgada a Constituicdo de 1988,
portanto até 1998, foi substituido, em 1996, por meio da emenda 14, que criou o0
Fundef (...). Naquele mesmo ano, o veto presidencial, porém, impediu que as
matriculas efetuadas em Programas de educacdo de Jovens e Adultos, promovidas
pelas redes municipais e estaduais, fossem incluidas no computo que define o
volume das verbas do Fundef. Dessa maneira, a partir de entdo, a garantia do direito
a Educacdo Fundamental publica, gratuita e adequada a jovens e adultos ficaria
submetida a boa vontade dos governos municipais e estaduais (...) sem contar com a
verba do governo federal, que deveria, por forca de lei, promover 0 acesso a
escolarizagdo fundamental para todos. (FONSECA, 2007. p. 17)

A EJA, nos dias de hoje, é reconhecida como direito subjetivo em relacdo ao ensino
fundamental, ou seja, ninguém tem o direito de nega-lo, apesar de sabermos que isso nédo
ocorre como deveria na maioria das vezes. Apds caminharmos nessa linha de eventos
relevantes que interferiram na Educacdo de Jovens e Adultos, ndo podemos deixar de
reconhecer que mesmo com todas as dificuldades apresentadas, seu papel na sociedade
brasileira cresceu notadamente. Hoje existem programas do governo que visam o incentivo a
alfabetizacdo de jovens e adultos e é obrigacdo do Estado oferecer a Educacdo de Jovens e
Adultos.

Porém, de acordo com os estudos realizados e apresentados aqui, observamos que desde
0 inicio da EJA no Brasil, pouca énfase tem sido oferecida a aprendizagem da matematica,
pois a preocupacdo maior, na maioria das vezes, aparece no ensino da leitura e da escrita,
entretanto, alunos desse segmento sentem a necessidade de receberem essa educacédo
matematica, afinal essa tem um papel tdo importante quanto a aprendizagem da leitura e da
escrita em nossa sociedade, que exige cada dia mais desenvolvermos nosso pensamento
l6gico, nossa capacidade de relacionar, priorizar, comparar, representar, solucionar
problemas, estimar, enfim, comunicar-se matematicamente, e essas capacidades aprendemos
ao longo de nossa experiéncia, mas as moldamos através da constru¢cdo do pensamento
matematico que adquirimos no ambiente escolar. Paulo Freire em entrevista a Ubiratan
D’ Ambrosio (2007) assumiu que quando comegou a pensar sobre a educacgédo, nao pensou na
matematica como parte da construcdo da cidadania de cada um nés, apenas dava enfoque na

questdo da leitura e da escrita.
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(...) Confesso que na época eu ndo pensei nisso. N&o iria eu agora mentir e dizer ah,
ja naqueles anos, ha quarenta anos atrds, eu ja vivia pensando nisso. N&o, na verdade
eu ndo pensei nisso. Mas eu hoje entendo isso perfeitamente. Eu ndo tenho ddvida
nenhuma da importancia de qualquer esfor¢o, que nao deve inclusive ser um esforco
exclusivo do matematico, professor de matematica por exemplo, mas que deveria ser
no meu entender um esforco do homem e da mulher, matematico ou fisico ou
carpinteiro, que é exatamente o esforgo de nos reconhecer como corpos conscientes
matematicizados (...). (FREIRE, 2007)

1.1 A visdo de mundo: Conhecimentos adquiridos

A visdo de mundo que os alunos da educacgdo de jovens e adultos tém é composta por
conhecimentos, aprendizagens e experiéncias que adquiriram ao longo de sua caminhada na
sociedade, sdo, também, determinados conceitos e valores que integram ao seu modo de ver,
sentir e relacionar com o mundo que os rodeia, ou seja, cada visdo € muito peculiar.

O aluno da EJA volta ou inicia sua vida escolar com essa visdo muito presente em suas
atitudes, na forma de falar e conviver. Cada aluno € Unico em seus conhecimentos, em seus
ritmos de aprendizagem. Na sala de aula da EJA nos deparamos com idades e origens,
vivéncias de vida e vivéncias profissionais completamente diferentes, motivos variados para
terem se afastado ou nunca terem ido a escola.

E justamente esse publico que participa da educacdo de jovens e adultos, ou seja, € um
publico formado por adultos que devem ser tratados como tais, que vivem uma vida de
adultos, com responsabilidades de adulto e que tém formados seus valores éticos e morais,
mas isso ndo significa que sejam prontos e acabados, pois 0 conhecimento continua em

formacdo e em desenvolvimento, ao longo da vida vamos aperfeicoando nossos saberes.

Durante muito tempo, a psicologia esteve centrada nos processos de
desenvolvimento de criancas e adolescentes, pois compreendia que 0
desenvolvimento terminava com o fim da adolescéncia e que esta etapa representava
0 auge do desenvolvimento humano. Entendia-se que na idade adulta as pessoas se
estabilizavam e na velhice se deterioravam. Estudos recentes contrariam esta
concepcao porque indicam que o desenvolvimento psicol6gico é um processo que
dura toda a vida e que a idade adulta é rica em transformacdes. (SECAD, 2006. p. 4-
5)

Devido a peculiaridade que caracteriza esse segmento de estudo na educacéo, as escolas
devem trabalhar também de forma peculiar. O tratamento a esse publico deve ser diferenciado
do tratamento oferecido as criancas, ja que o jovem e o adulto tém uma vivéncia maior, tém
uma concepcdo mais definida dos seus objetivos, dos seus valores. Como nos lembra Fonseca
(2007. p. 17-18), as redes de ensino podem incorporar os jovens e adultos as turmas ditas

regulares do ensino fundamental, porém essa atitude pode causar efeitos negativos, pois a
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forma de se trabalhar com alunos da EJA exige uma diferenciagéo, exige um trabalho
pedagdgico direcionado para sua realidade, sem contar que essa incorpora¢do pode causar
desconfortos e constrangimentos.

Como j4 foi dito, o aluno da EJA traz consigo conhecimentos e aprendizagens
adquiridas ao longo de sua vida, através de suas vivéncias e experiéncias de uma vida de
muito trabalho, na maioria das vezes, do trabalho bragal e doméstico, outras vezes, vieram de
uma vida cuja infancia ndo tiveram devido as responsabilidades em ajudar na renda familiar.
Mas essas dificuldades ndo os impediram de aprender, mesmo gque nunca tenham entrado em
uma escola.

De acordo com a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade -
SECAD (2006. p. 6) o aluno da EJA adquire diversos conhecimentos no decorrer de sua
vida, mas ha dois que devem ser destacados — saber sensivel e saber cotidiano — o primeiro é
formado pelos cinco sentidos, pelo nosso corpo, o segundo abrange os conhecimentos
adquiridos atraves da reflexd@o feita sobre a vida vivida, é o fruto da experiéncia, dos valores
adquiridos fora da escola.

Ambos os conhecimentos devem ser trabalhados no conjunto das préaticas pedagogicas
da EJA e ambos quase ndo séo trabalhados. Como afirma a SECAD (2006. p. 6) que o0 saber
sensivel é pouco estimulado numa sala de aula e que muitos professores atribuem sua
exploracé@o apenas as aulas de artes e que o saber cotidiano € um saber pouco valorizado no
mundo letrado, escolar e, frequentemente, pelo proprio aluno.

Os conhecimentos trazidos pelos alunos sdo conquistados pelas suas praticas sociais e

essas devem nortear tanto suas atividades cotidianas quanto suas atividades escolares.

1.2 Condicao econdmica: marcas da exclusao

Existem diferentes caracteristicas presentes na vida do aluno da EJA, uma delas é a
condicdo econbmica que é praticamente a mesma para todos. Essa condicdo é marcada pelo
baixo poder aquisitivo que Ihe permite manter, geralmente, somente as necessidades basicas,
como aluguel, alimentacao e remédios.

O publico da Educacdo de Jovens e Adultos é formado por pessoas que ndo tiveram
muita oportunidade na vida, que desde cedo tiveram que abandonar os estudos para ajudar o
pai na lavoura, para auxiliar a mde nos servicos domésticos, outros ndo tiveram sequer a
oportunidade de estudar. S&o diversos os relatos de alunos da EJA sobre sua vida e sobre 0s

motivos que o fizeram afastar da escola. Entre tantos apresentamos este:
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Josué tem 17 anos, nasceu num povoado perto de Paulo Afonso, no norte da Bahia.
E o0 quarto dos seis filhos de um pequeno sitiante conhecido como D6 e Das Dores,
uma mulher decidida, que acompanha o marido, todos os dias, no servigo da roca.
Josué ndo foi a escola quando crianca porque a familia precisava da ajuda dele no
cuidado com os animais: algumas galinhas, alguns porcos, dois cavalos e trés vacas.
Os irmdos mais velhos aprenderam a ler com uma professora que morava no
povoado. Quando chegou a vez de Josué, a professora mudou de cidade e a escola
mais proxima ficava muito longe. (SECAD, 2006. p. 3)

Relatos como esse exemplificam a exclusdo vivida por esse publico. O Estado precisava
de mao-de-obra e ndo se preocupava em educa-la, afinal ndo queria perder seu dominio, seu
poder sobre as pessoas de baixa-renda.

A educacgdo é um componente de suma importancia na vida do homem, e através dela
adquirimos a consciéncia de que somos sujeitos de uma sociedade, passamos a pensar
criticamente e a nos colocar como seres atuantes e determinantes de nossas vontades e de
nossos direitos. Quando nos é tirado o direito de estudar, somos colocados a margem da
sociedade, somos considerados incapazes, ou seja, somos excluidos socialmente. Pensando
assim os alunos da EJA chegam a sala de aula, muitas vezes pensando serem incapazes de
aprender, de crescer como pessoas, como homens e mulheres que merecem respeito. A
condicao que vivenciam ndo implica no motivo de ndo terem o direito de estudar.

A compreensdo da realidade vivida pelos jovens e adultos ndo/pouco escolarizados,
como nos mostra a SECAD (2006, p. 15) levou Paulo Freire, ainda nos anos de 1960, a
reconhecer o analfabetismo como uma questdo ndo s6 pedagdgica, mas tambem social e
politica. E a mesma sabedoria de Freire que nos mostra que educar a favor dos pobres é
educar para a transformacdo da sociedade geradora da pobreza, € educar por meio da

libertacdo.
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Capitulo 2: Pesquisa - A forma como o ensino-aprendizagem da matematica ocorre na

alfabetizacdo de jovens e adultos: matemética em seu cotidiano e matematica escolar.

Nossa pesquisa teve como objetivo analisar em trés etapas, descritas abaixo, a forma
como se da o ensino e a aprendizagem da matematica em um contexto de EJA do DF no ano
de 2011. As observacdes e as analises tiveram como objetivo saber se: seré que esse ensino e
essa aprendizagem da matematica na escola se relacionam com a matematica que os alunos
vivem em seu cotidiano? Seré que a escola valoriza os conhecimentos prévios e informais que
os alunos da EJA incorporaram ao longo de sua trajetéria de vida escolar e ocupacional? Sera
que o professor da EJA ao ensinar a matematica leva em consideracdo os motivos pelos quais
os alunos voltaram a escola, leva em consideracdo os aprendizados que seus alunos
adquiriram e adquirem em sua trajetoria de vida? Serd que o planejamento da aula de
matematica esta baseado nas relacbes matematicas existentes no trabalho que os alunos da
EJA desempenham em seu dia-a-dia?

Todos esses questionamentos nos inquietaram de tal forma, que nos fizeram buscar
pelas respostas e ainda mais, que nos fizeram querer encontrar meios para que o ensino da
matematica se adéque as necessidades dos sujeitos da EJA, que levem esses sujeitos a
avancarem em seus aprendizados e conhecimentos, por meio da problematizacdo, da
criatividade, da reflex&o e da criticidade.

Ao longo dos meses de setembro, outubro e novembro do ano de dois mil e onze
realizamos nossa pesquisa sobre o ensino da matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos.
Optamos por realizar essa pesquisa numa turma, composta por cerca de vinte alunos, da 22
série do ensino fundamental, numa escola publica do Distrito Federal.

Nossa pesquisa foi dividida em trés etapas:

1° etapa - Insercdo na realidade educativa e observacéo que tiveram como objetivos

identificar:

e Como se da o ensino sistematizado da matematica durante a aula;
e A linguagem (meios) que a professora utiliza para que ocorra o ensino-aprendizagem
da matematica;

e A forma como os alunos agem/reagem com essa linguagem utilizada pela professora.
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2% etapa - Aplicacdo da entrevista coletiva:

Essa consistiu em promover um momento de conversa dirigida por perguntas
previamente estabelecidas pelo pesquisador. Essas perguntas foram respondidas oralmente e
em meio ao coletivo, com o objetivo de “(...) facilitar a expressdo da maior quantidade de
informagdo possivel por parte do sujeito (...)”, conforme nos diz Gonzélez Rey (2005). Esse
instrumento permitiu ao pesquisador interpretar as expressdes esponténeas presentes nas
respostas dos alunos. Dessa forma, pretendeu-se analisar a forma como a matematica
cotidiana esta relacionada ou ndo e interfere ou ndo na matematica escolar. A pesquisadora
utilizou as tabelas (ver apéndice) para sintetizar as respostas, bem como utilizou a gravacéo

das falas para complementar sua interpretacdo, com a devida autorizagdo dos alunos.

3% etapa - Entrevista Coletiva permeada pela Intervencéo Pedagdgica no ensino da

matematica:

ApOs 0 momento da entrevista coletiva citada acima, o pesquisador elaborou duas
intervencdes matematicas contextualizadas com o cotidiano dos sujeitos da EJA, ou seja,
levando em consideracdo sua profissdo e/ou seus afazeres diarios que estdo relacionados a
matematica. Dessa forma realizou outra entrevista pedagdgica, mas agora com o objetivo de
questiona-los durante a realizacdo dessa intervengdo matematica, para assim analisar a forma
como os alunos participaram dessa intervencao e externaram suas estratégias para a execucao
da atividade proposta. As perguntas que foram feitas ao longo dessas intervencées nao foram
previamente estabelecidas pelo pesquisador, mas surgiram de forma espontanea, conforme o

necessario.

2.0 Primeira etapa — Insercdo na realidade educativa e observacao.

A segunda série da EJA de uma escola pablica de Planaltina-DF tem matematica apenas
uma vez por semana, na sexta-feira. 1sso com certeza ja é um ponto que prejudica o ensino-
aprendizagem da matematica, pois 0s alunos ja estdo cansados de sua jornada de trabalho
realizada ao longo da semana. Também consideramos prejudicial o fato da turma ter apenas
um dia da semana para essa disciplina, afinal o ensino da matematica ndo pode ocorrer com
eficdcia apenas em uma noite da semana, é necessario que ocorram retomadas constantes

aquilo que foi aprendido, é necessario que o professor tenha tempo de avaliar a sua pratica e
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aplicar novos meios para que ocorra um ensino significativo, ou seja, que a aprendizagem e o
ensino da matematica sejam mais processuais e articulados com a alfabetizacdo da lingua
materna.

A professora de matematica da referida turma é graduada em Farmécia e em Filosofia e
fez uma po6s-graduacdo em Psicopedagogia. Disse que considera a turma muito grande e que o
trabalho fica prejudicado porque alguns alunos faltam devido ao trabalho. Sabemos que isso
faz parte do perfil do aluno da EJA, esse aluno tem uma longa jornada de trabalho, tem vérias
responsabilidades, muitas vezes sua autoestima € baixa, ndo acredita em sua capacidade,
considera-se fora da idade para a retomada aos estudos, ou seja, sdo varios os fatores que
levam o aluno da EJA a evasao ou as faltas constantes. Acreditamos que, com certeza, essa
inconstancia prejudica no processo de aprendizagem e de avaliacdo dos alunos, mas que o
professor diante disso deverd encontrar meios para que o aluno ndo fique prejudicado na
aprendizagem e/ou desmotivado a estudar.

A professora disse, também, que considera a turma “fraquinha” em matematica, porque
os alunos vieram de uma primeira seérie sem saber ler e escrever, 0 que acredita prejudicar na
aprendizagem da matematica e pediu que outra professora pudesse também ensinar
matematica em outro dia da semana, para que o ensino seja reforcado. Os alunos da segunda
série da EJA reclamam muito do fato de terem o ensino de portugués durante quatro vezes na
semana e matematica apenas uma. N@o sabemos o motivo pelo qual a escola optou por ofertar
0 ensino-aprendizagem da matematica apenas uma vez por semana, mas sabemos que a
pedido da professora regente em matematica, a professora de portugués ensinara também essa
disciplina na metade de uma noite de quinta-feira, porque a outra metade serd ministrado o
ensino de portugués. Mesmo assim, ainda ndo consideramos que isso seja suficiente, pois
acreditamos que a professora regente da turma em matematica € quem deveria dar
continuidade a esse ensino, pois apenas dessa forma poderia haver uma avaliacdo do
planejamento e possiveis mudancas de alternativas para o ensino da matematica. Tendo duas
professoras distintas, o trabalho também seria distinto e isso ndo proporcionaria um ensino
continuo.

No primeiro dia de pesquisa, realizado no dia vinte e trés de setembro de dois mil e
onze, nossa recepcao se deu com a seguinte frase proferida pela professora regente da turma —
“Pessoal, essa é a (como é mesmo seu nome?) Emile. Ela é estudante de Pedagogia da UnB e
vai ficar com a gente aqui um tempo fazendo estagio. Entdo ela vai ficar ali no cantinho
(apontando para o fundo da sala), bem quietinha, observando vocés. Ela quer saber como a

segunda série esta na matematica. Talvez ela precisara fazer entrevistas com vocés.” — OU Seja,
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ndo conseguimos sequer nos apresentar a turma e dizer qual era 0 nosso objetivo em estar ali
pesquisando (ndo estagiando) sobre a influéncia da matematica cotidiana na matematica que
eles aprendem na escola.

Acreditamos que apresentar o cenario de pesquisa hum primeiro momento é importante
para que O sujeito que participard da pesquisa sinta-se parte da mesma e para que 0
pesquisador adquira a confianga daquele, pois, conforme Gonzalez Rey (2005) afirma, “(...)
sem essa condicdo o pesquisador ndo terd ideia de como aproximar-se dos sujeitos que ele
deseja pesquisar, podendo dificultar assim a integragdo do grupo (...)".

No entanto, ndo foi dessa forma que ocorreu, pois, ainda conforme Gonzalez Rey
(2005), “A criag¢do do cendrio de pesquisa ndo representa um momento rigido que sempre
deve produzir um resultado desejado (...), pode tomar diferentes sentidos para o0s
participantes que ndo garante sempre o que deles se espera (...)”. Mesmo que o planejado
para o0 inicio da primeira observacdo ndo tenha ocorrido, toda a pesquisa ocorreu numa
relacdo agradavel entre o pesquisador e os alunos, com a professora também foi agradavel,
mas ndo tdo aberta quanto com os alunos, pois a todo 0 momento enquanto observavamos a
forma como os alunos construiam seus conceitos matematicos durante a execucdo das
atividades propostas pela professora, essa ndo nos deixava a s6s com os alunos.

Nessa primeira aula que observamos, a professora estava fazendo uma revisao das aulas
anteriores (adicao e subtragdo), mas ndo vimos como se deu a revisdo, pois chegamos apds a
mesma. Apds a revisdo em adicdo e subtracdo, a professora deu inicio ao ensino da
multiplicacao.

Ela perguntava — “Quanto é quatro vezes quatro (frisando a palavra “vezes”)? — e 0S
alunos respondiam — “Dezesseis” — entdo ela completava — “Isso mesmo. Nao ¢ oito como
alguns falaram antes, porque é quatro vezes o quatro, ndo quatro mais quatro.”. Nessa fala da
professora, identificamos que ocorre um reducionismo conceitual sobre o que é a operacdo de
multiplicacdo. Sobre reducionismo conceitual temos Muniz (2009) que diz que isso ocorre
“Quando a escola trabalha tdo somente um conceito para cada operacdo (...) e que isso €
uma das causas da falta de habilidade de nossos alunos para resolverem problemas.”. A
aluna S. fez uma observacdo quanto a fala da professora— ““ Eu sei disso, porque vendo cada
lata de cerveja a um real e sei que quando vendo quatro, dd quatro reais.” — a professora néo
fez qualquer observacdo quanto a isso. Acreditamos que essa experiéncia da aluna seria um
bom meio para ensinar o conceito de multiplicar, visto que podemos definir a multiplicacéo
como a ideia da adicdo de parcelas repetidas (ou da proporcionalidade) e da combinacao.

Como adigéo de parcelas repetidas temos a definicdo de Muniz (2004) , “(...) quando temos
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quantidades iguais repetidas vezes, desejamos saber quanto elas totalizam. Queremos saber,
portanto, o produto final: “comprei 3 embalagens de sabdo, tendo cada uma 900 gramas
(...)”. E para o conceito de combinatdria temos Muniz (2009), “(...) quando colocamos uma
relacéo de dois conjuntos de naturezas distintas, procurando saber quantas sdo no total as
diferentes maneiras de combinar os dois conjuntos (...): “tenho duas blusas e trés saias, de
quantas formas diferentes poderei vestir-me para ir a festa da escola” (...)".

De acordo com Bertoni (2007), existem muitas inadequac¢des quanto ao ensino da
multiplicacdo. Citamos as inadequac0es definidas pela referida autora:

1 - o conceito de multiplicacdo é trabalhado rapidamente e a énfase é dada nos
resultados prontos de contas de multiplicar, nas famosas tabuadas;

2 - 0 desenvolvimento do tema ndo se apodia na apresentacdo de situacdes-problema,
que aparecem quase que somente no final;

3 - as contas de multiplicar - ou algoritmos multiplicativos - sdo ensinadas por meio
de processos decorados;

4 - assim como ocorre com outras operacdes, os algoritmos multiplicativos
comumente ensinados na escola, por meio de passos a serem memorizados e
repetidos, sdo processos formais muito distantes do raciocinio infantil;

5 - sO ap6s terminar o topico da multiplicacdo para aquela série, inicia-se o topico
divisdo. (BERTONI, 2007. p. 50-51)

A todo o momento a professora cobrava que levassem a tabuada e que a utilizassem
durante os exercicios. Disse que a tabuada de cinco é mais facil, porque so termina ou com
zero ou com cinco. Concordamos com Bertoni (2007) quando afirma que “Impor a
memorizacdo de tabuadas, sem apoiar-se no entendimento conceitual da multiplicacédo, é
como for¢ar o cérebro a ser uma caixa registradora de fatos sem sentido (...).”, afinal
acreditamos que no ato de decorar a tabuada ndo ha um significado para o aprendizado da
multiplicacdo, nem serve de base para a ocorréncia do qual. Acreditamos a tabuada é
composta por varios numeros descontextualizados, nem nexo, que assustam pela quantidade
que sdo e que é imposta para ser decorada. Nao ha necessidade em decorar a tabuada, pois as
operacdes matematicas podem ser construidas ao longo das atividades propostas, sendo as
mesmas inseridas num contexto que incite no aluno a vontade de resolvé-las e de nelas aplicar
sua perspectiva e sua criatividade na elaboracdo de suas resolugdes.

Para fixar o conteudo, a professora passou um exercicio no quadro, que abaixo

descrevemos:
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Exercicios:

a) 112x3= d) 36x5=
by 342x2= g) 224z 3=
¢) ldzxd= f) 463x3=

A professora pediu que os alunos copiassem o exercicio no caderno. Pediu que
copiassem a conta “deitada”, mas deu a liberdade para aqueles que quisessem escrevé-las em

“pé” (montadas)'. Fez um exemplo.

2652 =16

]
[ ]

Relembrou como montar a operacéo, falando que a unidade fica embaixo da unidade e a
dezena embaixo da dezena. Perguntou se eles se lembravam disso, notamos que a maioria
disse que ndo e ainda assim seguiu em frente, sem sequer retomar a explicacdo sobre como
montar uma operagao. Perguntava: “Quanto ¢ seis vezes dois? Isso, ¢ doze. Entdo como vai
ficar? O dois vai ficar na unidade, sobe o um. E agora? E o dois vezes o dois? Quatro. Quatro
mais um. Cinco. Cingiienta e dois.”.

Quanto ao exercicio, consideramos que, além de ser muito extenso, é totalmente fora do
contexto dos alunos. Pensamos que se tivesse inserido as opera¢fes num contexto, essas
teriam um maior significado e, portanto, permitiriam que 0s alunos inserissem na construcao
das respostas suas estratégias e sua criatividade matematica. Muniz (2009. p. 109-110) discute
sobre essa questdo do significado no ensino da matematica, apresentando-nos um exemplo de
uma aluna que elabora uma situacdo problema que deve ser resolvida pela professora, no
entanto sua situacdo problema é questionada pela professora dizendo que ndo tem logica. A
situacdo é: “Um pai tem 65 anos e sua filha tem 100 anos. Quantos anos 0s dois tém
juntos?”. O autor diz que a aluna replicou a professora, dizendo que era apenas para ela fazer
sozinha, sem perguntar nada. Dessa forma, Muniz (2009) nos promove uma reflexdo muito

interessante sobre nossa atuacdo pedagogica:

[...] Esse fato revela que a Matematica é trabalhada, muitas vezes, desprovida de um
sentido, no qual o aluno realiza a atividade matemética sem qualquer relacdo l6gica
com o0 mundo sociocultural que o cerca. A escola acaba por propagar uma
concepgdo de matematica como um tipo de jogo virtual, desconectada de qualquer
realidade, composta de regras a serem aplicadas de forma mecéanica sem que elas
sejam discutidas. (MUNIZ, 2009. p. 110)

! Os termos “em pé” e “deitadas” sio concepgdes ditas pela propria professora.
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O aluno da EJA, como discutimos no capitulo dois, € uma pessoa que tem uma gama de
experiéncias, que lida com a matematica a todo o momento, como qualquer pessoa, entdo
porque ndo permitir que o espaco escolar seja uma extensdo do cotidiano desse aluno? Se a
escola assim for, uma extensdo, permitird que o aluno se utilize dos mecanismos e das
estratégias do dia-a-dia para resolver os problemas sistematizados apresentados na sala de
aula, afinal o aluno se identificard com aquela situacdo-problema, pois aquele problema néo é
um “faz-de-conta” ou uma hipdtese, mas sim faz parte de seu cotidiano.

Outro ponto que levantamos é o problema que a professora tem sobre o conceito da
multiplicagdo, quando diz “Quanto ¢ seis vezes dois? Isso, € doze. Entdo como vai ficar? O
dois vai ficar na unidade, sobe o um. E agora? E o dois vezes o dois? Quatro. Quatro mais um.
Cinco. Cinqiienta e dois.”. Nessa fala destacamos dois pontos, o primeiro ¢ que na
multiplicagcdo o multiplicador ndo precisa seguir a regra de unidade embaixo de unidade e etc,
porque o multiplicador € a quantidade de parcelas do multiplicando, ou seja, independente da
posicdo do multiplicador, o produto serd 0 mesmo.

O segundo ponto que destacamos na fala ¢ sobre o “sobe um”, assim como o “empresta
um” (esse ndo esta presente nessa fala, mas em outras ditas pela professora e pelos os alunos).
Sabemos que nosso sistema numeérico é de base dez, ou seja, € decimal, portanto, dez
unidades sdo trocadas por uma dezena, dez dezenas sdo trocadas por uma centena e etc. Por

exemplo:

262 =268

&

L]
[ ]

Numa operagdo como essa ¢ comum que se fale “dois vezes o seis é doze, entdo sobe
um”, mas na verdade sdo sobe o nimero um, mas o nimero dez, porque na unidade quando
chegamos a dez unidades trocamos as mesmas por uma dezena, assim, deve “subir” uma e
ndo um, pois trata-se de uma DEZena. Portanto, dois vezes o dois é quatro e, assim, somamos
quatro (=quarenta) mais um (=dez), resultando em 5 (=cinquenta). Da mesma forma ndo €
coerente dizer “empresta um”, porque na verdade ndo ¢ um empréstimo, mas sim uma troca
de uma dezena por dez unidades.

Durante a resolucdo dos problemas os alunos ficaram empenhados e a professora ficou
o tempo todo os auxiliando. Os alunos ficaram uns ajudando os outros. O aluno J. disse que

multiplicar quatro vezes quatro ou quatro vezes trés é facil, mas quando € seis vezes quatro é
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mais complicado para a N. (aluna que ele estava auxiliando), porque ela néo entende que sobe
0 nimero. Logo depois o J. virou-se para nos e disse — “Tem que treinar na tabuada. Né?” —
dissemos, sem querermos demonstrar discordancia — “O senhor tem tabuada?” e ele
respondeu que ndo tinha, mas que iria comprar uma.

A professora se sentou ao lado de uma aluna, o que consideramos como uma atitude
positiva, pois a professora sentava-se ao lado dos alunos para tirar-lhes as duvidas e corrigir
seus exercicios e dessa forma, acreditamos que os alunos se sentem mais a vontade para fazer
Seus questionamentos e para apresentarem suas dividas. No entanto, mesmo sendo positiva a
atitude de sentar-se junto aos alunos, consideramos inadequado agir como a professora agiu,
pois a operacdo era 342x2 e perguntou a aluna quanto era dois vezes o dois. A aluna disse que
ndo sabia e a professora pediu ajuda da turma e essa respondeu que era quatro. E a professora
disse — “Bota o quatro aqui” e realizou por ela a conta, pois a aluna apenas escrevia 0S
resultados. Disse que era para ela tentar sozinha as outras operagdes e completou — “Se vocé
nao der conta, pega a tabuada”. Aqui destacamos dois pontos, o primeiro sobre a protecado
excessiva da professora para com os alunos, quando faz interferéncias na resolucdo das
operacdes e ndo uma mediacdo. O segundo ponto é sobre a imposicdo do uso da tabuada,
como se sO aprendéssemos a multiplicacdo se soubermos a tabuada e como se a dificuldade da
aluna na resolucdo das operacOes estivesse ligada tdo somente ao fato da mesma néo ter
memorizado a tabuada.

Notamos que alguns alunos falavam quatro mais quatro e escreviam no lugar do sinal da
multiplicacdo, o sinal da adi¢do. A todo 0 momento a professora corrigia isso. Outros alunos
sabiam resolver as contas que eram compostas por dezenas, mas quando estavam diante
daquelas compostas pela centena ndao sabiam o que fazer.

Dona N. que estava tendo muita dificuldade em resolver as contas e que era a todo o
momento auxiliada pelo senhor J., olhava para a tabuada em sua méo e falava — “Eu comprei
hoje (a tabuada), mas ndo consigo entendé-la.”, com essa fala sugeriamos acrescentar na
afirmacéo de Bertoni (2007) que ao apresentarmos a tabuada de multiplicacdo “(...) sem um
trabalho prévio sobre seu significado (...)”, ndo sera apenas a crianga que estranharad a
tabuada, mas o adulto tambem.

Enguanto a professora auxiliava aluno por aluno, comecamos a conversar com a dona
S., que ja havia terminado seu exercicio. S. disse que é dona de um restaurante que fica ao
lado da feira de Planaltina. E ela quem faz os salgados, o beiju, o pao de queijo. Disse que tem
dois funcionérios. Nao fica no caixa, porque faz mal pegar friagem quando esta mexendo com

fogo. Mas que é ela quem faz as compras todo domingo, para repor 0s condimentos que
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utiliza durante a semana. Disse que hoje esta estudando para conseguir tirar a carteira de
motorista. Foi com seu trabalho que financiou um curso técnico para seu filho, que comprou o
computador da sua filha e que pretende comprar um carro no final do ano. Perguntamos se a
escola, além de Ihe ajudar a tirar a carteira, também lhe ajuda no restaurante e ela disse que
sim, mas que ndo tem muita dificuldade com a matematica e sim em aprender a ler e escrever.

Depois que a professora corrigiu o caderno de cada um, propds uma corregéo coletiva,
onde cada aluno iria ao quadro resolver uma das contas com a ajuda dos demais. Uma aluna
foi indicada (a mais jovem da sala, que teve muita dificuldade em fazer os exercicios),
montou a operacao da seguinte forma:

112

Lad

A professora corrigiu a aluna, mostrando que trés era unidade e que deveria estar
embaixo do numero dois, que também era unidade. A aluna realizou com a ajuda dos demais
a conta.

Outra aluna foi indicada para resolver outra operacdo (224x3). Montou a operacdo da

seguinte forma:

AT

FIrr

A professora ndo deixou a aluna concluir seu raciocinio e logo corrigiu. Ndo sabemos
como ela faria com o trés e como concluiria seu pensamento.

Outra aluna realizou 463x3. Fez certo e no final disse — “Eu antes ndo entendia, mas
agora entendo que esse (3) multiplica com todos (4, 6 € o 3).”. Mas sabemos que na verdade o
namero trés multiplica o quatrocentos, o sessenta e o trés. Mais uma vez aqui percebemos que
a aluna ndo compreendeu o conceito de nimero e que a professora ndo interviu na correcdo
dessa fala. Por isso, também, é que defendemos que o ensino da matematica, como discutimos
no capitulo dois, deve ter como base o ensino da histéria do nimero, para que ocorra a
compreensdo de que nosso sistema numérico é decimal, pois assim, acreditamos que 0S
alunos tanto da EJA quanto do ensino infantil e fundamental compreenderiam melhor a
estrutura do namero.

Apo6s a correcdo das continhas, a professora passou no quadro outro exercicio —
Problemas — e pediu que os alunos copiassem no caderno e respondessem em seguida.

Abaixo, apresentamos 0s problemas:
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a)Em um album ha 32 fotografias. Quantas fotografias hd em 3 albuns iguais a este?

Calculo

Resposta

b)Tia Ceci Ié, 11 folhas de um livro por dia. Quantas folhas lerd em 7 dias?

Calculo

Resposta

c) Maria fez 6 caixas de brinquedo. Cada caixa tem oito brinquedos. Quantos brinquedos

Maria fez?

Calculo

Resposta

Infelizmente ndo pudemos ver como foi a resolucdo desses problemas por parte dos

alunos, pois apenas as seis operacdes levaram quase duas horas para serem resolvidas e

corrigidas. Nao pudemos esperar para ver como resolveriam os trés problemas, visto que os
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alunos estavam levando mais de meia hora para escrevé-los em seus cadernos. Mas podemos
destacar o fato de que os problemas escolhidos pela professora s6 se tornaram problemas
porque nada tinham a ver com o contexto adulto desses alunos. Por isso, os alunos néo
conseguiam compreender o que se pede no problema, afinal ndo conseguiam (nem tem que)
se identificar com o qual. Por que ndo se utilizar de problemas que realmente fazem parte da
realidade do aluno da EJA? Ou melhor, de problemas que todos nés vivenciamos todos 0s
dias, como simular uma compra num mercado ou como pagar prestacdes de uma geladeira
que compramos, enfim, temos varios exemplos que podem ser tirados de nosso cotidiano, s6
ndo justifica infantilizar o ensino, como foi feito.

Na segunda aula que observamos, no dia trinta de setembro de dois mil e onze, a
professora fez um levantamento de quem estudou a tabuada, em seguida fez a revisédo de
multiplicacdo, relembrando qual é o sinal da multiplicagcdo, as nomenclaturas dadas aos
numeros na multiplicacdo. E definiu que “-multiplicando é o n° que eu quero multiplicar e o
multiplicador é quantas vezes vou multiplicar aquilo que tenho. Lembrem-se que multiplicar é
sempre dobrar, nunca diminuir, é ir dobrando, dobrando cada vez mais 0s numeros que a
gente tem.”, podemos concluir que a fala da professora esta carregada de erros conceituais, o
que pode prejudicar a aprendizagem dos alunos.

Para isso deu como exemplo:

A

77
AL

Prof*: “Quantas vezes precisei somar o 4, para colocar o 327”
Turma: “Oito vezes”
Prof".: “Por isso existe a multiplicacdo. A gente aprende na escola até a tabuada de 10, na 2*

série até a de 9, na 3?2 série vocés vao ver a de 10, a de 15, a de 30 e ai vai.

Prof*.: “2 x 4 ¢ 0o mesmo que,
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b2

ka2 pl_;

Ou seja, somamos o dois quatro vezes.”.
Novamente a professora apresenta dificuldade, pois a situacdo dada é 4x2 e ndo 2x4,
pois se trata do 2 repetido 4 vezes. Isso porta dificuldades tanto para a construgdo conceitual
como para o registro associado a ideia que a situacao trata.

Destacamos outro exemplo que a professora deu para revisar o contetido:

Prof®.: “V. que nimero ¢ esse?”
V.: “Cento e vinte e trés.’
Prof®.: “Vamos dizer que vocé€ tem 123 em dinheiro e que quer multiplicar ele por 3. Somando

fica:”

(Aqui destacamos que a representacao/registro aparece de forma
correta).
Prof®.: “Ta vendo, deu a mesma coisa.”
A. (outra aluna): “Oxe, que engracado!”
Prof*.: “Engragado por que? Vocé ndo aprendeu isso semana passada?”
A.: “Aprendi, mas aquele tem uma vez o 123 e deu o mesmo valor do que tem trés vezes o
123.”
Prof®. “Mas entdo, esse (referindo ao multiplicador n° 3) multiplicou todos os outros.

Multiplicou a unidade, a dezena e a centena.”
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A.: “Professora, sabe por que ¢ bom eu aprender a matematica? Por causa das minhas revistas
(essa aluna ¢ vendedora de cosméticos por meio de revistas).”

Prof®.: “T4 vendo? Se a senhora nao aprender direito vai levar prejuizo.”

Outro aluno perguntou:

A.: “Hoje a gente pode usar a tabuada?”
Prof®.: “Pode, hoje pode.”
A.: “E na prova?”

Prof*.: “Nao.”

Quanto a resposta negativa sobre o uso da tabuada na prova, destacamos que a postura
da professora é tdo somente incentivar a memorizacdo da tabuada sem que isso faga um
sentido para os alunos, mas somente que seja decorada para que na hora da prova os alunos
saibam-na toda memorizada. O que ndo faz sentido, porque enquanto os alunos estdo
realizando os exercicios lhes € permitido consultar a tabuada, eles ndo a decoraram por
completo e na hora da prova ndo terdo o direito de realizar essa consulta. 1sso apenas obriga
ao aluno que a decore para fazer a prova, deixando-0s ansiosos e apreensivos com tanto
nlmero e operacao que se sentem obrigados a decorar.

ApoOs a revisdo, passou no quadro exercicios, da mesma forma como na aula passada.
Passou quatro contas de matematica escritas na horizontal e um aluno protestou, perguntando
0 motivo pelo qual a professora ja ndo passava logo as continhas escritas em pé e a professora
respondeu que se passasse em pé eles so iriam aprender em pé e em provas de concurso as
continhas dadas para resolver sdo todas deitadas (ndo sabemos como a professora chegou a
essa conclusdo). Podemos notar que mesmo diante de tantas dificuldades apresentadas pelos
alunos sobre a multiplicacdo, a professora insistiu em passar o mesmo tipo de atividade, ndo
se utilizou de outra alternativa, visto que a primeira ndo estava dando muito certo.

Depois de passar as continhas, escreveu no quadro trés problemas que deveriam ser
resolvidos. Depois que todos terminaram a copia, a professora tomou a leitura dos problemas.
Percebemos que os alunos tém muita dificuldade na leitura, por isso tém dificuldade em
interpretar os problemas.

Enguanto os alunos realizavam as operacdes, observamos a forma como alguns estavam
fazendo suas contas. Aqui destacamos algumas falas ditas ao longo da resolucéo das questoes

passadas pela professora.
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A senhora S. ao fazer a conta 120 x 3: “Trés com (vezes) 0 zero ndo da, entdo desce 0
zero. Trés vezes o dois € seis e trés vezes o um, desce o um.”

A senhora S. ao fazer 323 x 3, percebi que ela ndo reconhece 0s nimeros compostos por
centenas. Ela fez da seguinte forma na hora de montar a operacao:

a
i kd

Quando falamos para ela ler o nimero (323), leu “trinta e dois”. Entdo perguntamos se
ela estava vendo o nimero 3, o nimero 2 e o0 outro numero 3 e ela disse que sim. Entdo
perguntamos aonde ela havia colocado o ultimo nimero 3. Quando ela ia responder, a
professora interviu e perguntou a aluna o motivo pelo qual ela separou o nimero e pediu que
lesse o niimero. A aluna leu “trinta e dois” novamente, em vez de ser trezentos € trinta e dois.
A professora corrigiu - N&o. E trezentos e trinta e dois. Olha sd, o trés ¢ unidade, o dois e
dezena e esse trés & centena. Vocé se lembra que a centena é cem? Entdo o trés € cem trés
vezes, ou seja, € trezentos. Vocé ndo pode montar desse jeito. Aqui € um nimero (circulou
323) e aqui é outro (circulou o 3), isso € um sinal (circulou o sinal de multiplicacdo) que
separa esses dois nimeros. Agora monta certo desse lado da folha, depois vocé apaga o seu
que ta errado.” Aqui se revela uma dificuldade na compreensao da estrutura do nimero, o que
impede o desenvolvimento de um procedimento operatério. Isto indica a necessidade de
investir na estrutura do nimero, porque quando se passa uma operacdo com tal ordem de
grandeza, o contexto fica desprovido de significado para o aluno da EJA.

A aluna comecou a montar da mesma forma. A professora ndo a deixou terminar,
perguntou sobre o numero trés e disse: “Vocé nem aprendeu a multiplicar com dois nlimeros
(referindo-se ao multiplicador composto por dezena e unidade), por que vocé ta colocando
assim? O certo ¢ 323 vezes 0 3.”.

Percebemos que a maioria da turma ndo entende o que é multiplicar por zero, apenas
dizem que o zero desce. O mesmo ocorre quando multiplicam o nidmero um, dizem que desce
0 nimero um, de acordo com o feito anteriormente. A maioria também ndo entende como

montar a conta na posicdo vertical.
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2.1 Segunda etapa - aplicagéo da entrevista coletiva

Apbs duas observacBes realizadas na turma de EJA da segunda série do ensino
fundamental, partimos para a segunda etapa de nossa pesquisa, a aplicacdo da entrevista
coletiva.

No dia trés de outubro de dois mil e onze tivemos a oportunidade de realizar a segunda
etapa de nossa pesquisa sem a presenca da professora. Como ja foi descrito, nessa etapa o
pesquisador fez perguntas previamente elaboradas, com o fim de interpretar as expressoes
espontaneas nas respostas dos alunos, para assim construir a terceira e Ultima etapa da
pesquisa — Entrevista Coletiva permeada pela Intervencdo Pedagdgica no ensino da
matematica.

Na segunda etapa, estiveram presentes catorze alunos. Pedimos que os alunos
formassem um circulo com as cadeiras, informamos o motivo pelo qual estdvamos realizando
aquela entrevista, pedimos autorizagcdo para que ocorresse a gravacdo de voz, ficando bem
claro que seus nomes seriam preservados.

A entrevista foi dividida em trés temas:

e Trajetoria de vida escolar;
e Trajetoria de vida ocupacional e
e Usos da matematica no cotidiano.

Abaixo analisaremos as respostas dos alunos referentes a cada pergunta de cada tema:

Trajetdria de vida escolar

Nosso objetivo, ao fazermos as perguntas abaixo, € o fato de que acreditamos que todo
educador da EJA deve, antes de qualquer coisa, conhecer a trajetoria escolar pela qual seus
alunos percorreram. O educador deve estar atento aos motivos que levaram seus alunos a
deixarem a escola hum dado momento de suas vidas e principalmente o motivo pelo qual
decidiram retornar a ela, apds tantos anos. Porque quando o professor toma consciéncia do
motivo de cada um, isso serve de norte para guiar sua acdo pedagdgica, de modo que ela tenha

significado para seus alunos.

1) Com quantos anos comecou a estudar? Por quanto tempo estudou?
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Dos catorze alunos presentes, onze iniciaram a fase escolar entre sete e treze anos e
estudaram por cerca de cinco meses a quatro anos. Trés alunos, portanto, disseram ter iniciado

a vida escolar apenas depois de adulto.

2) Quando parou de estudar (série)? Que motivos o levaram a tomar essa decisdo?

As respostas dos onze alunos, citados na resposta anterior, sobre essa segunda pergunta,
podem ser resumidas da seguinte forma: seis alunos pararam na 12 série e cinco na 42 série,
uns devido ao trabalho, porque tinham que ajudar a familia no sustento da mesma, outros
porque se casaram muito novos, outros porque disseram ndo ter aproveitado a oportunidade
de estudar, levando os estudos na brincadeira, outros porque ndo compreendiam a leitura e a
escrita e por fim desistiram de tentar entender. A maioria deles conta a fase dificil que
passaram no Mobral e as palmatdrias, ou seja, podemos ver que o contexto no qual boa parte
dos alunos que hoje compdem a EJA esteve ligado a uma educacdo massificadora e
desconstituida do incentivo a criticidade e da criatividade, como discutimos no primeiro

capitulo.

3) Que motivos o trouxeram de volta a escola?

Essa foi a Ultima pergunta sobre esse tema. Transcreveremos 0s depoimentos de

alguns alunos.

J. “- Pra conseguir um servico melhor, porque esse servico que eu td (servicos gerais)

ainda nao ¢ o oficiente (suficiente) pra mim nao.”

E. “- Porque preciso pegar 0nibus. E pra comprar alguma coisa vocé tem que saber o

preco (...).”

V. “-Terapia, porque com um més e pouco que eu voltei pra escola 0 meu diabetes
abaixou (...). Para aprender pelo menos a ler, porque quando vou pra Igreja, quero

pegar a Biblia e ler, mas nao sei (...)”.

M. “- Para tirar a minha carteira ¢ fazer um curso (...).”
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S. “- Porque tenho um sonho a realizar: ler um livro para todos, porque pra mim eu

sei, mas para os outros nao consigo.”

C. “- As vezes minha namorada manda uma carta e os outros tem que ler pra mim.

Fico com vergonha. E para me localizar quando viajo.”

L. “- Porque eu quero conseguir alguma coisa nessa vida que eu ainda ndo consegui e
porque tenho vergonha, porque hoje eu tenho uma filha de onze anos e ela que € a
minha professora, porque se eu tivesse estudado eu é que ia ensinar ela e ndo ela

ensinar para mim. E eu ainda vou conseguir.”

D. “- Cansei de ser analfabeta. VVocé vai no mercado comprar margarina, VOcé troca
gato por lebre, porque vocé ndo sabe o nome. VVocé vai pegar um oOnibus, vocé nao

sabe de que que vocé ta pegando.”

A. “-Vergonha, passei muita vergonha na vida por ser analfabeta e ai pensei: eu nunca

mais vou levar esse nome de analfabeta, que ia voltar para a escola.”

Podemos refletir que todos querem voltar porque querem alcangar algum sonho na vida
OU mesmo porque querem conquistar o direito, que é assegurado a todos por Lei, de ter
dignidade. E assegurado por Lei, mas a sociedade Ihes usurpou esse direito. A escola que tem
o0 papel de formar cidadaos conscientes de seu papel na sociedade tem cumprido com o papel
de oferecer esse ensino, mas de que forma isso tem sido feito? Como é a praxis pedagogica
para que esses jovens, adultos e idosos tenham verdadeiramente um ensino que valorize o que
fizeram e 0 que sdo e que lhes ofereca uma educacao escolar de qualidade, que cumpra com
as necessidades que esses sujeitos tém? Mais uma vez retomamos a entrevista de Paulo Freire

a D’ Ambrosio (2007). Paulo Freire nos proporciona uma valiosa reflexao:

[...] eu acho que uma das grandes preocupacdes deveria ser essa: a de propor aos
jovens, estudantes, alunos homens do campo, gque antes e a0 mesmo em que
descobrem que 4 por 4 sdo 16, descobrem também gue hd uma forma matematica de
estar no mundo (...). (...) Quer dizer, ao despertar os primeiros movimentos, la
dentro do quarto, s&o movimentos matematicizados. Para mim essa deveria ser uma
das preocupacbes, a de mostrar a naturalidade do exercicio matemaético.
Lamentavelmente, o que a gente vem fazendo, e eu sou um brasileiro que paga, paga
caro... Eu ndo tenho davida nenhuma que dentro de mim hé& escondido um
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matematico que ndo teve chance de acordar, e eu vou morrer sem ter despertado esse

matematico, que talvez pudesse ter sido bom. (FREIRE, 2007)
E assim concluimos esse primeiro tema com outra afirmacdo de Paulo Freire retirada
dessa mesma entrevista a D’ Ambrosio (2007), de que (...) a0 mesmo tempo em que ensinam
que 4 vezes 4 sdo 16 ou raiz quadrada e isso e aquilo outro, despertem os alunos para que se

assumam como matematicos (...).

Trajetoria de vida ocupacional

O nosso objetivo com esse segundo tema é o fato de que acreditamos que todo educador
da EJA deve conhecer também a trajetoria de trabalho que seus alunos percorreram, para que
valorize o trabalho que eles realizam/realizaram e, assim, tome conhecimento dos
aprendizados que eles trazem consigo e que foram conquistados pelo trabalho e pela vida.

Conhecendo, também, o trabalho que o aluno da EJA faz em seu dia-a-dia, auxilia o
professor em sua pratica pedagogica, de modo que ele podera utilizar termos baseados na
ocupacdo de seus alunos ao longo do ensino, tornando esse contextualizado, portanto, mais

significativo.

1) Qual o seu trabalho no momento? O que vocé faz? (descrigdo de um “dia tipico”)

Dos catorze alunos presentes, trés estdo desempregados no momento, sendo que uma
dos trés ¢ “dona de casa” e nao pretende voltar a trabalhar fora e os outros dois estdo a
procura por outro emprego.

Quatro alunas sdo empregadas domésticas, sendo que apenas uma tem sua carteira
assinada, as outras se denominaram como diaristas.

No grupo temos um aposentado, uma revendedora de cosmeéticos, um domador de
animais, uma comerciante (dona de seu proprio restaurante), um pedreiro, um trabalhador em
servicos gerais e uma senhora que € dona de casa no periodo da manha e “Office Girl” numa

oficina de bicicletas no periodo da tarde (realiza depositos e fica no caixa).

2) Vocé precisa usar a matematica no seu trabalho? Se sim, como?

Para essa pergunta a resposta foi unanime, todos disseram que precisam de matematica.

Na verdade, pedimos que quem achasse que precisava da matematica em seu trabalho se
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manifestasse. Com isso apenas seis se manifestaram: o domador de animais, a “Office girl”, a
revendedora de cosméticos, o auxiliar de servicos gerais, 0 pedreiro e a comerciante. Mas uma
aluna falou que todos precisavam da matematica, afinal, todos precisavam fazer compras num
mercado, todos precisavam pegar um 6nibus etc. Dessa forma, todos chegaram a concluséao
que precisavam da matematica. O que é curioso, haja vista que, por exemplo, as empregadas
domésticas ndo reconheceram logo de inicio que também precisavam da matematica, foi
apenas apos a reflexdo de uma das alunas que elas reconheceram isso.

Com isso nos fazemos as seguintes perguntas: sera que as pessoas tém dificuldade em
reconhecer a matematica como parte da vida de todos, em reconhecer a matematica como
parte de tudo o que convivemos? Que consciéncia as pessoas tem sobre a presenca e o
conceito da matematica?

Destacaremos os depoimentos de duas alunas sobre a forma como precisam da
matematica no trabalho:

S. “- O meu problema é que consigo fazer a conta na cabeca, mas no lapis e na
calculadora ndo. As meninas que trabalham comigo ja terminou o estudo, mas na hora da
matematica elas ndo conseguem fazer uma conta la, quando elas chegam, eu ja to com a
minha conta pronta.”. Nessa fala, destacamos a prevaléncia do calculo mental. Acreditamos
que a maioria dos alunos da EJA afirma ndo conseguirem transferir seus calculos mentais para
0 papel, porque eles e todos nds realizamos atividade econdmica diariamente e isso, conforme
Carraher & Schliemann (1988. p. 45), faz com que a matematica elementar seja uma
habilidade necessaria a sobrevivéncia entre as criancas (N0 nosso caso, entre 0s jovens e 0S
adultos) das classes populares (...). Por isso os alunos da EJA conseguem realizar os calculos
mentais, porque precisam sobreviver e conseguem. No entanto, fracassam na escola, devido o
ensino sistematizado, muitas vezes, descontextualizado a suas vidas.

A senhora D. disse que em seu trabalho de “Office Girl” as vezes passa por problemas,
porque quando esta com uma quantia alta em dinheiro, ndo tem certeza de quanto é o troco e
para sentir-se segura, tem a ajuda de um colega que Ihe orienta. Disse que quando o valor é
baixo ela consegue resolver, mas quando é alto precisa de ajuda. E concluiu: “- E muito chato
a pessoa ndo saber, porque as vezes vocé ta com R$ 1.000, R$ 2.000 na mao e nao sabe o que

tem na mao nem pra voce€, nem pra passar para outra pessoa. Isso ¢ muito ruim.”

3) O que vocé aprende na escola sobre a matematica, ajuda em seu trabalho? Se sim, de

gue maneira?
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Todos disseram que sim, mas ao descrevem como a matematica ensinada na escola 0s
ajuda em seu trabalho, os alunos ou ndo disseram a maneira como ajuda (12 resposta), ou
admitem resolver por métodos ndo escolares (22 resposta), ou dizem que fazem uma conta e
ndo explicitam se é informal ou a da escola (32 resposta), ou afirmam que pode vir a ajudar (42
resposta). Isso nos mostra uma contradicdo em suas respostas imediatas que afirmam que a
matematica ensinada na escola ajuda sim em seu trabalho, pois ou os alunos se hesitaram em
explicar como acham que a escola ajuda ou se omitiram. Logo abaixo transcrevemos as

respostas de alguns:

A.“- Me ajuda muito ao vender os produtos da revista (...)”.

D. “- No papel ¢ dificil, mas quando aperta eu conto nos dedos (...)”.

S. “- Quando chego na mesa para fechar a conta do cliente, ndo sei fazer a conta para
dar o troco, mas quando chego na frente do caixa consigo fazer a conta. A mesma coisa
acontece no caixa eletronico, eu ndo consigo falar para vocé agora qual & a minha senha, mas
quando chego na frente do caixa eu me lembro.”.

M. “- Em meu trabalho sou eu quem faco compras para a patroa. Fico insegura em ir s6
fazer as compras, por isso 0 motorista vai junto. E ele quem faz as contas e soma o valor das
compras. Mas minha patroa ja falou que eu que tenho que dar as contas com ela, ndo € o
motorista, mas eu. Por isso eu quero aprender a matematica, porque eu sei praticamente
nada.”.

As profissdes que eles desempenham sdo riquissimas fontes norteadoras de um trabalho
pedagdgico sobre o ensino da matematica. Por isso acreditamos que o professor ndo deve ter
como principal preocupacéo o ensino sistematico dos algoritmos, mas sim 0 ensino pratico e

atil para a vida do aluno da EJA. O aprendizado e uso dos algoritmos é consequiéncia.

4) Depoimentos livres sobre as dificuldades que vivenciaram relacionadas a matematica.

V. “- (...) uma vez fui fazer um negocio e acabei levando prejuizo com isso.” V. vende
gado e ¢ domador de animais. Como relata, uma vez errou o troco e levou prejuizo. “Vocé
tem que receber um dinheiro, passar um dinheiro na hora e as vezes naguele momento as
vezes vocé conta errado e perde o dinheiro, acabou, ndo tem mais como voltar atras.”.

A senhora D. disse que ela e seus irmdos faziam vassoura para vender e as pessoas as

vezes davam o dinheiro com valor inferior ao preco da vassoura.
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A. (revendedora de cosméticos) “- Desde que eu ndo sabia ler, eu nunca levei prejuizo
na matematica, porque uma vez a mulher ia dar um prejuizo em mim de R$ 15,00 a mais. A
cliente somou e falou que tinha dado R$ 20,00 e eu somei e tinha dado R$ 35,00. S6 que eu
somei com ela de novo e eu tava certa. Eu sempre fui esperta na matematica.”.

O senhor E. disse que precisa da matematica para comprar 0s materiais para a
constru¢do, para medir... E disse “~-Quando compra menos (material) o patrdo vai l& e compra
mais e agora quando compra a mais?”.

A senhora I. relatou que uma vez enquanto fazia compras num mercado aconteceu uma
situacdo que a deixou mais esperta. Uma vez fez as compras e quando chegou em casa
conferiu o cupom fiscal e viu que o mercado cobrou a mais. Voltou I4, conversou com o

gerente e resolveu o problema.

5) Aqui na escola, quais sdo as dificuldades que vocés tém quando a professora ensina a

matematica?

A senhora V. disse que seu maior problema € na resolucdo dos problemas. Citou como
exemplo uma questdo que a professora colocou num teste que a turma fez - um cavalo come 9
kg de racdo por dia, 0 dono comprou 45 kg. Quantos dias o cavalo come essa ra¢dao? — O
senhor E. disse “-Na hora que ela (a professora) passou ai (no quadro), eu descobri.”
Perguntamos o que ele havia respondido e ele disse: “9 kg por dia e 45 kg, da 5 dias.”.

O senhor V. disse que na sala de aula tem muita gente que ndo sabe montar a conta
quando a professora coloca no quadro as contas deitadas.

A senhora D. disse que acha as quatro operagdes matematicas (adicdo, subtracdo,
multiplicacdo e divisdo) dificeis, mas que o mais dificil € tomar emprestado.

A senhora I. disse “- Quando tem que subir aquele nimero, ai eu esqueco de contar ele
de novo.”. Com isso a senhora M. completou “-Esse negdcio de subir o nimero eu embanano
tudinho, eu ndo consigo.”.

Nesse item, percebemos que os alunos manifestam dificuldades em procedimentos que
a professora julga triviais. Com isso, fazemos uma reflexdo: por que sera que isso ocorre? Por
que sera que aquilo que o professor acha facil é tdo dificil para os alunos? Parece-nos que a
professora, e os professores de maneira geral, acostumou-se com a regra, considerando-a facil
e por isso, parece ndo refletir sobre a mesma, enquanto o aluno tenta buscar um minimo de

l6gica, e, ndo achando, ndo consegue gravar o procedimento.
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Usos da matematica no cotidiano

Nesse terceiro e ultimo tema de perguntas, 0 nosso objetivo foi conscientizarmos sobre
a forma como os alunos da EJA vém, fazem e vivem a matematica em seu cotidiano. Dessa
forma, n6s tomariamos o conhecimento da forma como eles pensam sobre a matematica e isso
nos daria base para escolhermos a metodologia mais adequada para aplicarmos o terceiro e
altimo instrumento de pesquisa - Entrevista Coletiva permeada pela Intervencdo Pedagdgica

no ensino da matematica.

Acreditamos também, que o educador da EJA deve conhecer a forma como seus alunos
pensam, vém e fazem a matematica no dia-a-dia, para que saiba de que conhecimento pode

tomar partida.

1) O que vocé acha da Matematica?

De forma unanime, os alunos responderam que a matematica é boa e importante na vida
de todo mundo, mas muito dificil. Reclamaram que tem trés dias e meio de aula de portugués

e apenas um dia e meio de matematica.

2) Quando, onde e como vocé usa a Matematica no dia-a-dia?

Essa pergunta foi respondida ao longo de toda a entrevista e isso pode ser verificado ao

longo dos depoimentos que aqui transcrevemos.

2.2 Terceira etapa - entrevista coletiva permeada pela intervencéo pedagogica no ensino

da matematica

Ap6s 0 momento da entrevista coletiva citada acima, elaboramos duas intervencdes
matematicas contextualizadas com o cotidiano dos sujeitos. Para, dessa forma, realizarmos
outra entrevista pedagdgica, mas agora com o objetivo de questiona-los durante a realizacdo
dessa intervencdo matematica, para assim analisarmos a forma como participaram dessa
intervencdo e externaram suas estratégias para a execucdo da atividade proposta. Os

questionamentos sobre a forma como fizeram as operacOes foram feitas ao longo da
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intervencdo, ou seja, ndo foram previamente estabelecidas pelo pesquisador, pois surgiram de
forma espontanea, conforme era necessario. Essa etapa da pesquisa foi filmada e fotografada,
com a devida autorizacdo por escrito dos alunos.

Para concluirmos nossa pesquisa, optamos por fazer duas intervencGes pedagogicas na
turma da 22 série do ensino fundamental da EJA. A primeira intervencdo esteve baseada no
seguinte planejamento:

e Dividir a turma em grupos de no maximo cinco pessoas, distribuir panfletos de
supermercados e levar uma situacdo baseada no cotidiano deles. Cada grupo
representard uma familia, composta por cinco membros. Eles terdo que decidir
em “familia” uma lista de compras para um més de consumo, com um salario
minimo (R$ 545,00).

e Entregar a cada grupo duas folhas de papel pardo, pincel atdmico e panfleto de
um supermercado. O grupo devera saber priorizar, selecionar, decidir sobre os
produtos que comprardo, visando as necessidades por um més dos cinco
membros da familia. Poderdo fazer em rascunho suas anotagdes e depois passar
a limpo para o cartaz. Esse cartaz sera apresentado a turma. Ou seja, cada grupo
apresentard para toda a turma a lista de compras que fariam com R$ 545,00,
mostrando as estratégias que utilizaram para realizar aquela compra com aquele
dinheiro.

Tinhamos como objetivo realizar uma situacdo problema que nos permitisse observar as
estratégias matematicas que os grupos utilizaram para realizar uma compra para um més. O
nosso papel foi o de problematizar a questdo e mediar 0S grupos no momento que estiveram
montando a lista de compras e, principalmente, no momento que estiveram apresentando suas
estratégias matematicas para a turma. No entanto a segunda forma de mediacdo nao ocorreu
no primeiro dia de intervencdo pedagogica, pois ndo houve tempo para que cada grupo
apresentasse suas estratégias.

No primeiro momento, apresentamos nossa proposta pedagogica a turma. Estiveram
presentes dezoito alunos. Iniciamos nossa intervencdo questionando-os sobre como fariamos a
divisdo em grupos de cinco pessoas. Alguns deram suas contribui¢cdes quanto a isso. No inicio
tinham dezessete pessoas, portanto sugeriram dividir a turma em trés grupos de cinco pessoas,
sobrando duas. Outros sugeririam montar dois grupos com seis e um com cinco. Sendo essa
opcdo definida pela maioria. Logo em seguida chegou mais um aluno, ficando, portanto, trés

grupos compostos por seis pessoas.
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Anotamos no quadro a seguinte situacdo-problema: “Vocés, hoje, serdo uma familia
composta por seis pessoas. Com R$ 545,00 terdo que fazer uma compra no mercado que dure
um més.”. Lemos junto aos alunos e explicamos-lhes o que deveriam fazer, questionamos
qual era o significado daquele valor monetario para eles e responderam que remetiam ao valor
do salério minimo vigente. Entregamos folhetos do mesmo supermercado a todos e falamos
que eles deveriam fazer uma lista de compras citando o nome do produto, o preco da unidade,
a quantidade de produtos que comprardo e o valor total de cada produto, apresentando ao
final, o valor total da compra.

Esse ja foi o primeiro problema que encontramos. Nem todos os alunos compreenderam
as orientacGes. Um grupo havia entendido que cada membro da familia teria RS 545,00 para
realizar sua compra no mercado. No inicio todos comecaram a fazer uma lista de compras, 0
que, com certeza, os levaria a uma confusdo, pois cada um teria uma lista diferente. Mas, para
que isso ndo ocorresse, logo realizamos a mediagéo, sugerindo que apenas um anotasse a lista,
mas que todos deveriam ajudar na composicao da mesma.

O segundo problema foi a organizacéo da lista de compras. Os alunos estavam anotando
ou 0 nome do produto associado ao seu valor correspondente ou 0 nome do produto associado
ao seu valor quando o havia comprado em mais de uma quantidade, mas sem anotar qual
quantidade haviam comprado, apenas anotavam o valor total de cada produto. Nesse
momento, percebemos que foi uma falha nossa, deveriamos ter montado uma tabela como
sugestdo no quadro, exemplificando o que poderiam fazer ao montar a lista de compras. Por

iSs0, mesmo apos terem iniciado a montagem de suas listas, decidimos apresentar essa tabela

no quadro:
Exemplo
Produto Preco da unidade Quantidade Valor
Detergente 1,20 3 3,60
Arroz 5,49 1 5,49
Total 4 9,09

Dos trés grupos, apenas um aderiu ao uso dessa tabela. Os outros dois deixaram para
utiliza-la apenas no momento que tiveram que passar a limpo o que fizeram no caderno na
folha de papel pardo. N&o podiamos obriga-los a usar a tabela, porque tivemos que deixa-los a

vontade para apresentarem suas estratégias.
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Enquanto decidiam sobre quais produtos comprariam, pudemos notar muitas estratégias
baseadas no cotidiano dos alunos. Por exemplo, o grupo dois teve dificuldade em decidir
quantas caixas de sabdo em po iria comprar. Uma aluna do grupo falava que duas caixas eram
o suficiente, mas trés colegas discordavam, uma das quais dizia que em sua casa ha trés
pessoas (ela, 0 marido e a filha), que compra trés caixas de sabdo em pd e que ainda assim no
final do més tem que encontrar uma forma de comprar mais, porque as trés caixas nao suprem
com a demanda de roupas. Aqui pudemos ver as inferéncias baseadas em seu dia-a-dia que
faziam para realizar suas estratégias matematicas.

Enquanto um grupo passava a limpo a tabela em seu caderno, surgiu a seguinte duvida
entre os membros do grupo: “Qual o valor da compra de cinco pacotes de feijdo, sendo cada
um R$ 2,99?”. A senhora A. respondeu ao fazer a conta “de cabega”: “- dois € seis (R$ 6,00),
quatro ¢ doze, mais trés € quinze.”. Aqui notamos que a aluna utilizou seus conhecimentos
matematicos que sdo utilizados em seu cotidiano, com forte ideia de proporcionalidade, um
dos conceitos da multiplicacdo. Percebemos que ela fez um agrupamento de parcelas iguais
(ou proporcionalidade). Outra estratégia muito presente esteve baseada na aproximacdo dos
valores. Por exemplo, a senhora S. realizou da seguinte forma a compra de quatro pacotes de
feijdo a R$ 2,99 cada:

Feijdo 4 p. (quatro pacotes) 2,99 =12

Ou seja, a aluna considerou trés reais no lugar de dois reais e noventa e nove centavos,
multiplicando trés reais por quatro pacotes de feijdo, totalizando, doze reais e percebemos que
a escola normalmente ndo leva esse raciocinio em consideracdo no processo. Ela ndo usou
nenhum tipo de sinal que indicava adicdo ou multiplicacdo, apenas escrevia cada fator dando
o resultado imediatamente. No entanto a dificuldade surgiu quando foi somar o valor total da
quantidade de pacotes de arroz que seu grupo decidiu comprar. Cada pacote de arroz custava
R$ 6,89 e eles tinham comprado quatro pacotes. A senhora S. e a senhora M. ndo sabiam
como fazer a conta e pediram que seu colega fizesse a conta. Dois colegas se propuseram a
ajuda-las. Um dizia que seis com seis da doze e perguntava ao outro se estava certo.

Dessa forma a aluna M. falava sobre como fazer a conta dos centavos (R$ 0,89). Seu
colega, portanto, sugeriu: “~-Vamos dizer que ¢ R$ 7,00.”. Ou seja, ele utilizou a aproximagao
de valores para facilitar a visualizagdo dos numeros. E completou: “- Sete (R$ 7,00) com
(vezes) dois da catorze (R$ 14,00), mais sete (pensou) da dezenove reais.”. Mas o outro

colega que estava realizando a conta “de cabega”, disse que o resultado seria R$ 20,67. Com
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isso, a aluna M. pediu que seu colega fizesse a conta no papel, mas ele disse que fazé-la no
papel da muito trabalho, porque teria que somar centavo por centavo, sugeriu, entdo, que
utilizasse a calculadora. Esse mesmo aluno, ao fazer a conta de quanto dava quatro pacotes de
feijdo a R$ 2,99 cada, aproxima esse valor para R$ 3,00, soma e diz que da R$ 11,96. O outro
colega diz que esta errado, porque o resultado de trés (R$ 3,00) vezes quatro (quatro pacotes
de feijdo) € doze reais. Mas aquele aluno o corrige, dizendo que se eles colocaram quatro
centavos a mais, deveriam retira-los do valor do resultado final, ficando, portanto, R$ 11,96.

A senhora A. ao realizar a conta de cinco pacotes de arroz a R$ 6,89 cada tentou de
varias formas, chegando a conclusdo que dava 34 4050 (falando “-Deu trinta e quatro e
quarenta e cinco centavos.” = R$ 34,45). Ela arredondou para R$ 6,90, porque disse que R$
0,89 estavam atrapalhando. Disse que fez “160 com 160 cinco vezes. E o 90 cinco vezes
(...).”. Quando lhe perguntamos como ela fez para chegar a essa conclusdo, ndo soube nos
explicar.

O terceiro problema que tivemos foi o fato da professora regente permanecer ao longo
de nossa intervengdo pedagogica fazendo interferéncias nas realizagfes das estratégias dos
alunos, ndo permitindo que 0s mesmos pensassem sozinhos. Isso atrapalhou muito e por mais
que tivéssemos falado a ela que nosso objetivo era o de analisar as estratégias e as inferéncias
que os alunos usavam ao longo da realizacdo da situacdo problema, a professora insistia em
dizer que eles ndo haviam aprendido a fazer conta de multiplicagdo com dois nUmeros no
multiplicador, nem mesmo sabiam fazer contas com nimeros compostos por virgulas, por
isso, houve momentos que ela literalmente fez as contas pelos alunos e dizia “- Cadé a
tabuada? Quem ndo sabe a tabuada, ndo consegue multiplicar.”.

Permitimos aos alunos que utilizassem de suas estratégias para realizarem as contas,
tanto que ndo nos opusemos ao uso de calculadora, dos dedos, da conta “de cabega” ¢ da
tabuada. Percebemos que um grupo utilizou a tabuada nas contas de multiplicacdo para
auxilia-los na realizacdo das operacdes. Mas notamos o quanto alguns estdo se sentindo
obrigados a utilizarem esse instrumento. Por exemplo, uma aluna enquanto fazia a soma total
da compra (utilizando apenas da adicdo do valor de cada produto, pois também ndo os
obrigamos a usarem a multiplicacéo) sentia-se tdo pressionada a acertar a operacao que falava
que precisava de uma tabuada.

O quarto problema que encontramos foi o fato de acharmos que também falhamos por
ndo termos levado uma lista de produtos que cada grupo deveria comprar, ficando apenas para
cada grupo decidir a quantidade de produtos e assim, realizar as operacfes necessarias. Como

os deixamos livres para decidirem pelos produtos, notamos 0 quanto ficaram perdidos sem
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saber se o dinheiro que tinham daria para comprar tudo o que fosse basico e necessario.
Afirmamos isso como problema, também porque os alunos levaram cerca de uma hora para
montarem a lista, pois eles ndo apenas montaram uma lista para depois decidirem a
quantidade, faziam isso ao mesmo tempo, entdo levaram muito tempo e deixaram de comprar
muita coisa bésica, como carne, frutas e legumes. Consideramos que eles ficaram té&o
perdidos, que ao final, nenhum grupo gastou mais de R$ 200,00, achando que o dinheiro ndo
daria.

No entanto, ao passo que consideramos isso como um erro de nossa parte, também
consideramos que talvez ndo seja um erro, pois acabamos por considerar como um erro,
porque deixamos nisso nossas impressdes pessoais. Talvez os alunos ndo gastaram todo o
dinheiro porque ndo faz parte de suas realidades gastar todo o salario minimo em compras no
supermercado, porque eles tem contas a pagar também. Quando falamos que os alunos
deixaram de comprar produtos essenciais, como carne, também colocamos nossas impressoes
pessoais, pois 0 que € essencial para nds nem sempre é para eles, assim como o contrario.

Como os grupos levaram muito tempo na composicdo da lista de compras e na
realizacdo das operacdes, ndo houve tempo para que cada grupo apresentasse suas estratégias
para todos. Por isso, também, chegamos a conclusdo que nossa primeira intervengao
pedagdgica ndo alcancou plenamente o nosso objetivo. Achamos necessario realizar uma
segunda intervencdo, dessa vez levando uma lista de compras de produtos por nos definida,
Dessa vez, propusemos que essa atividade fosse feita individualmente, para que
conseguissemos nos aproximar mais da forma como cada um realiza sua estratégia na
resolucdo de uma situacdo problema.

Apos nossa reflexdo sobre a primeira intervengdo, definimos nossa segunda intervencgéo.
Levamos uma situacdo problema que foi resolvida, dessa vez, individualmente, e assim
pudemos observar de forma mais proxima as estratégias de resolucdo que cada um utilizou.

A situacdo problema foi: “Vocé€ precisa realizar uma compra para um més no
supermercado, para isso, levou R$ 250,00. Para fazer as compras, vocé levou uma lista de
compras, contendo 0s nomes dos produtos e as quantidades de cada produto que vocé vai
comprar. Verifique quanto dard a sua conta e se havera troco.”.

Levamos, portanto, uma lista de compras composta por itens que consideramos basicos
para uma familia. Tomamos por itens basicos, aqueles que suprem as necessidades primeiras
do ser humano, aqueles referentes a sobrevivéncia do ser humano no quesito alimentacéo.
Obviamente temos a consciéncia que o que tomamos como basico ndo precisa ser considerado

assim por nossos sujeitos da EJA, pois depende das necessidades e dos desejos de cada um.
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Optamos por assim fazer, ou seja, por padronizar os itens de compra, porque pudemos fazer
comparacg0es das estratégias de cada aluno, ja que o produto, o preco e a quantidade foram os
mesmos para todos.

Achamos necessario, nessa segunda intervencgdo, definir também a quantidade de cada
produto para que o resultado fosse 0 mesmo e que apenas as estratégias para chegarem ao
resultado fossem diferentes. Aqui focamos, sobretudo, as estratégias que cada um utilizou
para chegar ao resultado e ndo se o resultado estava certo ou errado. Permitimos que usassem
dos meios que achavam necessarios, por exemplo, calculadora, tabuada, dedos, dinheiro e
moeda, que foram disponibilizados por nés. Mas foi obrigatério transferirem para o papel as
operaces, pois s6 assim teriamos um material de pesquisa para analisarmos posteriormente.

Essa dimensdo da obrigatoriedade se da no fato de termos orientado os alunos a usarem
as estratégias e 0s instrumentos que achavam necessarios, mas que era necessario que
anotassem as suas estratégias no papel, porque apenas com o registro foi possivel que
refletissemos e que chegassemos mais proximos da forma que cada usou para resolver a
situacdo-problema. Infelizmente, nessa segunda intervencdo ndo pudemos fazer o uso da
gravacao da intervencdo, por isso era tdo necessario que registrassem no papel, porque so
assim e também por meio das anotacbes que fizemos ao longo da intervencéo, se tornou
possivel descrever e refletir sobre o ocorrido.

Ao longo da segunda intervencdo, conseguimos observar de modo mais claro as
estratégias que os alunos utilizaram ao realizar a atividade proposta. A partir dessa observagédo
constatamos a existéncia de quatro estratégias principais, as quais denominamos e
descrevemos abaixo:

12 Soma aos pares: numa operagdo do tipo 5 x R$ 3,95, os alunos primeiro dividiam a
operacgdo em cinco parcelas, somavam as duas primeiras parcelas (3,95 + 3,95= 7,90) e depois
as outras duas parcelas (3,95 + 3,95= 7,90). Ap0s essa soma das quatro parcelas, somavam o
resultado da mesma (7,90 + 7,90= 15,80) com a quinta e Gltima parcela, resultando, portanto,
em 19.75).

2% Arredondamento dos centavos: numa operacao do tipo 4 x R$ 2,69, alguns alunos optavam
por arredondarem para R$ 2,70, somam as quatro parcelas e ao final retiravam os quatro
centavos que haviam acrescentado.

32 Divisdo das partes: numa operagdo do tipo 4 x R$ 2,69, alguns alunos primeiro somavam o
valor referente aos centavos, depois somavam o valor referente aos reais e depois somavam
ambos, dando o resultado final. Por exemplo: 69+69+69+69= 276 (e falavam “Dois reais e

setenta e seis centavos”, pois consideram cada 100 centavos como valendo 1 real), depois
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somavam 2+2+2+2= 8 (“Oito reais”) e concluiam que “Dois reais e setenta e seis centavos
mais oito reais era dez reais e setenta e seis centavos”.

42 Omissdo dos centavos: ainda numa operagdo do tipo 4 x R$ 2,69, percebemos que alguns
alunos simplesmente omitiam os centavos e somavam apenas o valor correspondente ao real e
ao resultado final repetiam o valor dos centavos. Por exemplo: somavam 2+2+2+2 resultando
em 8 e depois repetiam o valor referente aos centavos, ficando R$ 8, 69. Essa quarta estratégia
foi a Unica por nds considerada como um erro de conceituacdo e aplicacdo dos
conhecimentos.

Concluimos que alcangcamos 0 objetivo desejado - observar as estratégias matematicas
que os sujeitos da EJA utilizam de seu contexto de vida e como as aplicam na matematica
ensinada e aprendida na escola. E dessa pesquisa surgiu um problema que pretendemos
estudar ao longo do Mestrado, sobre quais metodologias sdo eficientes para trabalhar a
educacdo matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos, de modo que essa praxis, além de
relacionar o0s conhecimentos previos dos alunos da EJA sobre a matematica aos
conhecimentos e aprendizados matematicos sistematizados do curriculo escolar, consiga
propor um ensino-aprendizado, por meio de uma metodologia realmente pensada nas
especificidades dos sujeitos da EJA, que faca sentido para esse publico e que atenda as suas

necessidades.
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Capitulo 3: O ensino da matematica na alfabetizacdo de Jovens e Adultos

Nesse capitulo propomos ao educador da alfabetizacdo de jovens e adultos que no
ensino da matematica se atente ao fato que essa ciéncia tem um valor histérico na formacéo
da sociedade. Acreditamos que, quando o educador leva em consideragdo a aprendizagem da
matematica, tendo firmado uma base permeada por saberes histéricos sobre a construcdo da
matematica, torna o ensino e o aprendizado da mesma mais significativo.

Os sujeitos que compdem a Educacdo de Jovens e Adultos sdo pessoas que lidam com a
matematica em todos 0s seus espagos cotidianos, portanto, a eles ndo é relevante apresentar a
matematica como se fosse algo desconhecido, afinal, isso ndo faria nenhum sentido. O que
sugerimos, portanto, é que o educador desenvolva o ensino da matematica mostrando ao
sujeito da EJA que essa ciéncia é constituida por processos e evolugGes em seus conceitos e
gue sua construcao se originou baseada em circunstancias nas quais ainda hoje utilizamos a
matematica.

Nossa proposta é que, quando o aluno da EJA tem acesso a origem do que hoje temos e
fazemos matematica, ele se identificara com 0s processos e circunstancias em que a
matematica foi criada e assim, acreditamos quebrar com paradigma de que a matematica é
elitizante, dificil e até incompreensivel.

Por que ensinar a matematica sem atentar-se as suas evolucdes? Por que ensina-la de
forma mecanizada e estatica, somente através de livros, listas para decorar sem que se mostre
o sentido daquela memorizacdo? E verdade que alguns contelidos de matematica sdo
complexos, mas poderiam ser menos se a base para os mesmos fosse bem edificada. E é sobre
essa afirmacdo que esse capitulo quer nos fazer refletir.

Consideramos como aspectos constituintes da base para o ensino da matematica
significativa para o contexto da EJA (sdo discutidos ao longo do topico 3.0):

e O ensino da histéria/origem da matematica: sistema numeérico indo-arabico;

e O uso das ferramentas para o ensino da matematica: a tabuada (utilizada de uma forma
diferente da tradicionalmente usada), os dedos, o quadro valor de lugar (QVL), o
abaco, o material dourado, as cédulas ou moedas, instrumentos de medidas do espaco
e do tempo, as situacBes-problema e o educador como pesquisador da realidade

matematica na qual seu aluno esta inserido.
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Apresentadas algumas ferramentas que consideramos Uteis para o ensino da matematica
na EJA, propomos aos educadores da EJA uma reflex&o sobre a relagdo da matematica escolar

com a matematica presente no cotidiano do sujeito desse segmento.

3.0 Sugestdes para um ensino/aprendizado significativo da matematica.

O ensino da matematica, corriqueiramente, é considerado como dificil ou até mesmo,
impossivel de se compreender. Na maioria das vezes essa matéria € a mais temida pelos
alunos e sua relagdo com os mesmos costuma gerar depoimentos desagradaveis e
traumatizantes. O professor de matematica nem sempre é bem visto devido a sua matéria. E 0s
professores dos anos iniciais temem, muitas vezes, pelo momento que devem ensina-la a seus
alunos que estéo no inicio da escolarizagéo.

De acordo com Muniz (2008), “Ser professor de matemdtica, (...), constitui um desafio
nem sempre evidente, tendo em vista a existéncia de uma representacdo social da matematica
como disciplina dificil, elitizante (destinada a um grupo de pessoas intelectualmente
privilegiadas), ferramenta de sele¢cdo e exclusdo social e cultural (...).”, por isso, se 0
professor de matematica € aquele que se preocupa com a Vvisdo e a imagem que a sociedade
tem dessa disciplina, com certeza, sua postura € a de mostrar de forma humilde que a
matematica € um aprendizado muito importante para todos e que ndo é impossivel que todos
possam aprendé-la.

O professor deveria se conscientizar, conforme afirma Muniz (2008), “(...) que a
matematica ndo € um conhecimento preso ao contexto escolar, mas, ao contrario, constitui-se
em elemento da cultura passada, presente e futura, e o seu ensino e a atuacdo do professor
devem ter essa cultura como primeira e mais importante referéncia (...)”. Sugerimos,
portanto, que o professor, ao ministrar o ensino da matematica, inicie-o mostrando a historia
da qual, mostrando como, por que e pra que esse conhecimento existiu e existe.

Estudar a histéria da matematica € algo importante e necessario, pois na maioria das
vezes ensinam a matematica como algo pronto e acabado, estatico e descontextualizado. E
esse conjunto de pontos negativos no ensino da matematica causa uma desmotivacdo notavel
nos educandos, sem contar que 0 seu aprendizado mostra que aparentemente se torna algo
impossivel de ser tocado e apreendido, como se somente os fisicos, 0s cientistas e 0s
estudiosos matematicos fossem capazes de entendé-la.

Devido a essa forma estatica que apresentam a matematica nas escolas, fica cada dia

mais dificil motivar os alunos a se interessarem por esse aprendizado. Na verdade, a falha na
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didatica da matematica é tdo grande e vem de tanto tempo, que cada geracédo reforca o mito de
que a matematica é complicada, dificil e as vezes incompreensivel.

Nos cursos de licenciatura, como o de Pedagogia, existe a disciplina que trata sobre a
metodologia e a didatica da matematica, mas o que percebemos é que 0S proprios cursos, na
maioria das vezes, ndao tém docentes preparados para essa disciplina, ensinando-a de forma
mecanica e sem se atentar as evolugBes que ocorreram no ensino dessa disciplina. E o
resultado disso esta nas salas de aula que seus formandos irdo atuar.

Propomos aqui uma reflexdo sobre a atuagéo eficaz dos educadores no momento que
estiverem lidando com o ensino da matematica, ja que os proprios ou a maioria tem medo e
inseguranca na hora de ministrar essa aula.

E de suma importancia ensinar a matematica contextualizando-a com a vida de nossos
alunos, porém para o inicio dessa disciplina, propdem-se falar sobre o inicio da matematica
em nossa sociedade. Por que falar sobre a histéria da matematica? A historia da matematica
nos mostra sua evolucdo, nos faz perceber que a teoria e a pratica foram criadas e ndo que
simplesmente surgiram, pois se desenvolveram e foram utilizadas ao longo de sua historia, o
que gerou essa evolugdo.

Sabemos que a matematica foi criada devido a uma necessidade de populagdes antigas
que precisaram da matematica e, assim, a criaram. Conforme cita Imenes & Lellis (1999. p.
8), as populacdes presentes no inicio da humanidade eram parecidas fisicamente conosco,
porém sua forma de sobrevivéncia se diferenciava da nossa, pois se dava atraves da caca e
da colheita de frutos e raizes, ndo plantavam, nem criavam animais, ndo mantinham relagdes
de troca ou venda, ou seja, talvez ndo fosse necessario 0 niUmero em suas relacées sociais.

Essas populacdes eram formadas por habitantes némades moradores das cavernas,
porém com o tempo comecaram a plantar, tornando-se sedentarios, ou seja, passaram a se

situar num local fixo.

Sabe-se também que ha 6000 ou 7000 anos nossos antepassados ja criavam caes,
carneiros, cabras, porcos, bois e cavalos, entre outros animais. Descobriram também
como construir casas de pedra e barro; desse modo, surgiram as primeiras aldeias.
Além disso, apareceu o sentimento de propriedade sobre a terra, a casa e 0s animais
(...) as contagens comegaram a ser necessarias por razdes préaticas (...). (IMENES &
LELLIS, 1999. p. 9)

A partir do momento em que as civilizacbes antigas se tornaram sedentarias € que
comegou a existéncia de propriedade e isso implicou na necessidade do namero, afinal, um

agricultor daquela época necessitava se orientar para saber qual o melhor momento para a
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plantacdo, ou seja, precisava do calendario ou das fases da lua; um proprietario de animais
necessitava adquirir algum método para controlar seu rebanho, ou seja, necessitava da
contagem.

Conforme Muniz (2008) podemos ver, portanto, que “(...) na histéria da matemadtica
aparecem primeiro as ferramentas matematicas ligadas a necessidade de sobrevivéncia no
contexto cultural, para, entdo, bem mais tarde, surgir a formalizagcédo em torno dos objetos,

1

dando inicio a matematica apoiada nos objetos abstratos.”.

[...] Entretanto, vemos normalmente a matematica como uma “linguagem” altamente
purificada, desligada dos simbolos dos objetos e ligada aos simbolos das relacoes.
Mas foi manipulando objetos culturais que 0 homem descobriu as leis que regulam
suas relacBes. Ndo se deve, pois, ensinar matematica sem essa manipulacgdo real ou
imaginada do contexto cultural, pelo menos enquanto o aluno néo tiver a posse plena
dos esquemas operatorios (abstratos) [...]. (MUNIZ, 2008. p. 19).

Dessa forma o numero foi adquirindo existéncia em nossas vidas, mas como nos lembra
Imenes & Lellis (1999. p. 9) o ponto de partida da criacdo do numero deve ter sido uma
capacidade inata em todos nés, chamada senso numeérico.

Sabemos que o0 senso numérico é a capacidade que temos para realizarmos contagens de
pequenas quantidades, ou seja, nossa mente consegue realizar uma contagem rapida de até
cinco objetos, passando de cinco sentimos a necessidade de conta-los, por isso podemos dizer
que 0 senso numerico € limitado.

Conforme afirma Imenes & Lellis (1999), “(...) o senso numérico deve ter sido o ponto
de partida para se aprender a contar. E nas contagens, 0os numeros foram sendo criados
(...).”, por isso, também, consideramos importante que o educador matematico proponha aos
alunos da EJA a forma como eles acham que surgiu 0 nidmero na historia da humanidade.
Consideramos relevante ensinar ao aluno da EJA a forma como 0s ndmeros surgiram, nao
apenas como curiosidade, mas, sobretudo como uma forma de aproximar esse conhecimento
ao aprendizado sobre a matematica.

Sabemos que os nameros surgiram por uma necessidade de contagem, portanto, de
controle sobre 0s animais e 0s produtos. Os pastores da antiguidade sentiram a necessidade de
criar algum meio para controlar os animais que tinham em seu rebanho, dessa forma, por
exemplo, associava cada animal a uma pedra, isso € 0 que podemos chamar por
correspondéncia biunivoca. Conforme Imenes & Lellis (1999), “(..) Os historiadores
chamam a atencdo para o fato de a palavra célculo originar-se da palavra latina calculus,

que significa ‘pedrinha’. (...) Assim a palavra calcular, na sua origem, podia significar
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‘contar com pedrinhas’. Esse é um indicio de que a contagem pode ter comegado com
pedrinhas.”.

Podemos dizer aos nossos alunos da EJA que o pasto, a agricultura e o comércio das
primeiras civilizagdes influenciaram a nogdo de contagem que hoje temos. O surgimento da
agropecuéria, mesmo que rudimentar, quando o homem passa a condi¢do de sedentério,
fixando sua residéncia e passando de extrativista a produtor contribuiu nas primeiras formas
de contagem; na agricultura era necessario saber a época certa para o plantio, sendo necessaria
a criacdo do calendario, portanto, era necessario 0 nimero, por conseguinte, a agricultura
incentivou a comercializacdo dos produtos, para isso era necessario saber pesar e era
necessario fazer a troca do produto por algo (hoje, trocamos nosso produto por dinheiro).
Todos esses aspectos sao interessantes para serem abordados na aula de matematica.

Avancando sobre a historia, temos também que explicar aos nossos alunos da EJA que
nosso sistema numeérico é decimal, ou seja, de base dez, que quer dizer que dez unidades
transformamos em uma dezena, dez dezenas transformamos em uma centena etc, (isso auxilia
na compreensao do conhecido “vai um” ou “sobe um”, pois o aluno passard a entender, por
exemplo, que dez unidades sao transformadas em uma dezena e ndo que simplesmente sobe o
ndmero um); que nosso sistema é posicional, pois dependendo da posi¢do do namero, o valor
do mesmo é modificado e que em nosso sistema numérico temos a presenca do zero, que € 0
sinal que marca a auséncia de unidade em certa posi¢do. Nosso sistema numérico é chamado
indo-arébico, por ter sua criacdo pelos hindus e sua transmissao pelos arabes.

Quando sugerimos que o professor inicie a disciplina da matematica mostrando sobre
como se deu o inicio dessa ciéncia, ndo queremos dizer que o professor deva incentivar ou
obrigar os alunos a reproduzirem, por exemplo, a forma como 0s egipcios representavam o
namero, porque, conforme afirma Muniz (2008), fazer isso “(...) Além de muito pouco
contribuir com a constru¢do do conhecimento, tais aprendizagens podem vir a se constituir

’

em verdadeiros e novos obstdculos diddticos.’

[...] A presenca da historia dos sistemas de medidas e de numeragdo nos livros
didéticos ndo tem um fim em si mesmo: o objetivo é essencialmente desenvolver
nos alunos a nogdo de que o conhecimento matematico é uma producdo humana,
cuja histéria acompanha e pode até mesmo ser explicada pela histéria dos homens,
que estdo eternamente construindo e reconstruindo as matematicas nos mais diversos
contextos socioculturais [...]. (MUNIZ, 2008. p. 63)

Acreditamos que quando o educador (re)conhece a importancia da histéria da
matematica, constréi suas intervencdes pedagogicas numa base firme, pois a mesma é

composta por significados para aqueles que ensinam e aprendem a matematica. Ensinar a
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historia é como quebrar paradigmas sobre essa ciéncia, afinal, os alunos da EJA poderdo ver
que na propria construcdo da matematica, aqueles que a construiram fizeram isso por meio de
circunstancias que os proprios alunos da EJA utilizam em seu dia-a-dia. Ou seja, o educador
deve apresentar a historia ndo no sentindo temporal, mas no sentido da significacdo e da
relacdo que essa historia tem com a forma que fazemos matematica hoje. O aluno da EJA,
portanto, entende que a matematica ndo é algo distante de si, mas que é algo que estd em
processo de construcdo e que ele (o aluno) contribui com esse processo.

Para contribuir com o nosso discurso, citamos Fonseca (2007), que afirma que a “(...)
explicitacdo (da matemética) é menos um procedimento de descri¢cdo do que um exercicio de
busca das origens historicas do conhecimento, de acompanhamento e de problematizacéo de
sua evolucédo e estruturacao, de exploracao de suas finalidades e de questionamentos de seus
papeis na interpretagdo e na transformagdo do que se toma por realidade. ”.

Discutimos sobre um dos aspectos que consideramos constituir a base para um ensino-
aprendizagem mais significativo na EJA — a historia da matematica. Agora discutiremos sobre
as ferramentas que sugerimos para que nos educadores usemo-nas em nossas intervencoes
pedagdgicas no ensino da matematica da alfabetizacdo de jovens e adultos.

A essas ferramentas damos o nome de materiais didaticos concretos que podemos
utilizar ndo como o fim do aprendizado, mas como meio para construir o aprendizado.
Dizemos isso, porque, alguns educadores se iludem ao pensarem que o motivo pelo qual seus
alunos ndo aprenderam ou aprenderam determinado conteldo esta relacionado ao ndo uso ou
ao uso de materiais concretos, quando na verdade, acreditamos que a manipulacdo do

concreto € uma ponte entre a abstracéo do contetdo e sua compreenséo.

E importante dissipar alguns equivocos embutidos nessas idéias. Freqiientemente, o
concreto é tomado como 0 que se pode tocar, atribui-se aos objetos manipulaveis a
propriedade de tornar significativa uma situacdo de aprendizagem. Na construcédo do
conhecimento, existem muitos fatos que, mesmo sendo simhélicos, expressam téo
diretamente seu significado que ndo necessitam de qualquer tipo de mediagdo para
serem compreendidos. E 0 caso de adultos analfabetos que n&o necessitam de
material de contagem para identificar pequenas quantidades e operar com elas, pois
ja tém essas nocdes construidas mentalmente. Se conhecerem as escritas numéricas
correspondentes a essas quantidades, poderdo operar a partir dessas representacfes
simbdlicas sem maiores problemas. Outras vezes, as situacdes de aprendizagem
tornam-se significativas se forem estabelecidas relagbes com situacfes mais
préximas, mais familiares, como é o caso da utilizacdo de s6lidos geométricos de
massa ou de madeira para que os alunos identifiquem, pela observagdo, certas
caracteristicas das figuras tridimensionais. (RIBEIRO, 2001. p. 105-106).

Como primeira ferramenta a apresentar, temos a tabuada, que comumente vimos seu uso
de forma descontextualizada, com foco tdo somente em sua memorizagdo como fim.

Acreditamos que a tabuada possa ser usada em sala de aula ndo como uma obrigacdo de
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“decoreba”, nem mesmo como meio para aprender, por exemplo, a multiplicagdo. A tabuada ¢é
tdo somente um material que pode ser usado para auxiliar os alunos na conferéncia de suas
respostas.

O aluno ndo pode se sentir obrigado a decorar a tabuada, como se sé dessa forma ele
conseguisse entender o contelldo de matematica. Acreditamos que o uso da tabuada com esse
fim apenas prejudicard o aluno, pois defendemos que existem pessoas que sabem, por
exemplo, multiplicar sem sequer ter memorizado a tabuada. Por isso sugerimos que o
professor utilize a tabuada, mas associando seu uso a construgdo do seu conceito. Para nos
auxiliar nessa discussdo sobre o uso inadequado da tabuada que comumente ocorre nas
escolas, temos Bertoni (2007) que citamos anteriormente nesse capitulo, com suas
contribuigdes e reflexdes acerca disso.

Outras ferramentas que sugerimos que se faca o seu uso sdo: abaco, material dourado,
QVL (Quadro Valor de Lugar) e cédulas. Acreditamos que todos esses materiais concretos
sdo Uteis para a construcdo do numero e das operacdes matematicas de uma forma mais
significativa. Citamos Ribeiro (2001) para nos auxiliar nessa discussdo, “Materiais para
apoiar a aprendizagem dos nimeros e das operagdes, como abacos, material dourado, discos
de fragdes, copias de cédulas e moedas ou outros podem ser recursos didaticos eficientes,
desde que estejam relacionados a situacOes significativas que provoquem a reflexdo dos
alunos sobre as agoes desencadeadas (...)." .

Outra ferramenta que sugerimos para ser utilizada durante as aulas de matematica na
EJA é o uso das mdos no momento da contagem. Por que ndo usar as maos? Criou-se um
preconceito que diz que usar as maos para realizar contagens matematicas € vergonhoso e
infantil, mas esquecem-se que nosso sistema numérico foi baseado em nossas maos (dez
dedos=sistema numeérico decimal ou de base dez). Citamos Muniz (2008) para enfatizar sobre
nossa discussdo e ainda incluimos que as dificuldades descritas pelo autor, sobre o uso dos
dedos na contagem, também é considerado pela escola e pelos préprios alunos da EJA

vergonhoso, “proibido” e infantil.

Por muito tempo desenvolveu-se a crenca de que, para aprender matematica, o
sujeito, mesmo a crianga, ndo pode e ndo deve manipular o corpo ou parte dele.
Acreditava-se que, porque 0s objetos matematicos sdo de natureza abstrata, a
manipulacdo se constituiria num obstaculo a tal abstracdo, levando a crer que o
sujeito que manipula o concreto jamais conceberia 0s seres matematicos. Os dedos,
de tdo facil acesso, seriam o primeiro obstaculo na construgdo do numero pela
crianca. Sempre tendo acesso aos dedos, a crianca iria sempre testemunhar as
quantidades sobre os dedos, nunca sentindo a necessidade de construir o conceito de
numero, ficando para sempre escrava da manipulacéo concreta sobre os dedos.
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Assim, vimos instituir-se na educacdo uma ideologia que é fortemente retratada nas
expressdes deveras corriqueiras: “ndo pode contar no dedo”, “contar no dedo ¢ feio”,
“contar nos dedos € coisa de crianga”; tal ideologia sobre a utilizacdo do corpo na
aprendizagem matematica produziu varias e graves consegiiéncias para a educacéo

matematica (...). (MUNIZ, 2008. p. 40).

Os instrumentos de medidas do espaco e do tempo, como por exemplo, a régua, a fita
métrica, a trena, o reldgio digital/ponteiros e o calendéario, sdo outras ferramentas, nesse caso,
da proépria realidade, que sugerimos com auxilio na compreensdo dos contetdos que tratam

sobre as representacdes espaciais envolvendo formas, proporcoes e orientacdo espacial.

Outra ferramenta por nés sugerida é o uso de situacBes-problema no ambito da
aprendizagem matematica na EJA. Na verdade, podemos considerar que a situacao-problema
é mais que uma ferramenta, pois acreditamos que com o seu uso ha uma grande produgdo do
conhecimento matematico e da sua aprendizagem. Como situacdo-problema, entendemos ser
a problematizagdo de uma situacdo matematica presente na realidade do sujeito. Levamos essa
situacdo real a escola com o intuito de despertar nos alunos o interesse por aplicar sua
criatividade matematica, suas experiéncias e seus aprendizados prévios na resolucdo daquele

problema.

Segundo Ribeiro (2001), para que a aprendizagem da Matematica seja significativa,

portanto, contextualizada com a vida dos alunos da EJA,

(...) sugere-se que os conteidos matematicos sejam abordados por meio da resolucéo
de problemas. Nessa proposta, a resolucdo de problemas néo constitui um tépico de
conteddo isolado, a ser trabalhado paralelamente & exercitacdo mecénica das
técnicas operatérias, nem se reduz a aplicagdo de conceitos previamente
demonstrados pelo professor: ela é concebida como uma forma de conduzir
integralmente o processo de ensino e aprendizagem.

Uma situacdo-problema pode ser entendida como uma atividade cuja solugdo néo
pode ser obtida pela simples evocagdo da memdria mas que exige a elaboragéo e a
execuc¢do de um plano. Néo se pode confundir essa idéia com os problemas que sdo
tradicionalmente trabalhados nas salas de aula ou que aparecem nos livros didaticos,
nos quais a situacéo é apresentada por um texto padronizado que, por sua vez, evoca
uma resposta também padronizada, como neste exemplo: Jodo tinha 35 reais,
gastou 22 reais, com quanto ele ficou? 35 - 22 = 13.

Saber enunciar a resposta correta ou traduzir a solu¢do de um problema por meio de
uma escrita matematica adequada néo sdo garantias de que os alunos tenham de fato
se apropriado do conhecimento envolvido na solucdo desse problema. Para que isso
aconteca, é necessario que eles consigam pér & prova o resultado obtido, testar seus
efeitos e argumentar sobre a solucdo encontrada. Desse enfoque, o valor da resposta
correta cede lugar ao processo de resolucdo. A explicitacdo do processo e a
comparacdo entre diferentes estratégias de solu¢do sdo fundamentais para que os
educandos desenvolvam o senso critico e a criatividade. (RIBEIRO, 2001. p. 105-
106).
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Além de incentivar na resolucdo do problema, incentivamos o aluno a pensar, a refletir,
a encontrar possibilidades, a inferir seus conhecimentos e a desenvolver/aplicar sua
criticidade. Por isso uma situagdo-problema ndo pode ser algo descontextualizada da vida do
aluno da EJA, nem mesmo pode ser a representacdo de uma situacao hipotética, fora do nivel
do real. De acordo com Muniz (2008), “(...) Um elemento pilar no distanciamento entre as
situacBes-problema da vida e as situacdes escolares € a perda de sentido, de significado, de
objetivo real do problema produzido e realizado no contexto didatico, o que nao ocorre

quando ele é mergulhado na situagdo de vida do aluno (...).".

[...] estudos mostram que um problema ndo perde o significado (...) porque usa uva
ao invés de pitomba, ou pitomba ao invés de uva como a fruta do exemplo. O
problema perde o significado porque a resolucdo de problemas na escola tem
objetivos que diferem daqueles que nos movem para resolver problemas de
matematica fora da sala de aula. Perde o significado também porque na sala de aula
ndo estamos preocupados com situacdes particulares, mas com regras gerais, que
tendem esvaziar o significado das situacdes. Perde o significado também porque o
que interessa a professora ndo é o esforco de resolugcdo por um aluno mas a
aplicacdo de uma férmula, de um algoritmo, de uma operacdo, predeterminada pelo
capitulo em que o problema se insere [...]. (CARRAHER & SCHLIEMMAN, 1988.
p. 21-22)

Por isso acreditamos que o professor deve, por meio de um exercicio e/ou atividade
pedagdgica, propor uma forma que realmente valorize o aprendizado informal e prévio que o
aluno traz consigo, de forma que essa atividade faga com que esse aluno avance em seus
conhecimentos, podendo se apropriar de novos conceitos por meio do uso de sua criatividade,
de sua reflexéo e de sua critica.

Quando a autora Ribeiro (2001) sugere como exemplo de um problema comumente
utilizado na escola, “Jodo tinha 35 reais, gastou 22 reais, com quanto ele ficou? 35 - 22 =
13”7, concordamos com a autora com o fato de ndo ser um problema, porque esse tipo de
problema ndo provoca o aluno, ndo esta diretamente ligado a vida desse aluno, por isso ndo o
provoca e faz com que sua resolucdo aconteca de forma mecanizada. Afirmamos isso, pois
concordamos com Ribeiro (2001), que os problemas matematicos s6 podem ser considerados
como algo que incite os alunos da EJA a refletir, a problematizar e a inserir sua criatividade
matematica na resolucdo dos problemas matematicos, quando esses pdem em prova o
resultado obtido, testam seus efeitos, argumentam sobre a solucdo e, além disso, quando
valorizam as solucdes variadas.

As vezes vemos que problemas como esses sdo até de dificil compreensdo para os
alunos da EJA, visto que ndo fazem sentindo para a sua vida. Por isso acreditamos que esses

tipos de problemas que a escola passa em sala de aula s6 sdo problemas por ndo terem nada a



72

ver com a vida dos alunos e ndo porque realmente provoquem e instiguem a criticidade, a

reflexdo e a criatividade.

A resolucédo de problemas matematicos na sala de aula envolve vérias atividades e
mobiliza diferentes capacidades dos alunos:

* compreender o problema;

* elaborar um plano de solugéo;

* executar o plano;

« verificar ou comprovar a solucao;

* justificar a solugdo;

* comunicar a resposta.

Ler, escrever, falar e escutar, comparar, opor, levantar hipéteses e prever
consequiéncias sdo procedimentos que acompanham a resolucdo de problemas. Esse
tipo de atividade cria o ambiente propicio para que os alunos aperfeicoem esses
procedimentos e desenvolvam atitudes como a seguranca em suas capacidades, o
interesse pela defesa de seus argumentos, a perseveranca e o esfor¢o na busca de
solucBes. A comunicagdo e a interacdo com os colegas favorecem ndo apenas a
clareza do proprio pensamento, mas as atitudes de cooperacdo e respeito pelas idéias
do outro. (RIBEIRO, 2001. p. 106).

Apresentamos e sugerimos diversas ferramentas que podem ser utilizadas ao longo do
ensino-aprendizagem da matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos. A seguir propomos
uma reflexdo sobre um aspecto que também consideramos como uma ferramenta pedagogica:

0 educador como pesquisador da realidade matematica na qual seu aluno esté inserido.

3.1 A relacdo necessaria e desejavel entre a matematica escolar e a matematica do

cotidiano

Nosso objetivo em propormos uma reflexdo sobre a relacdo que se da entre a
matematica escolar e a matematica do dia-a-dia de seus alunos, € permitir que nos educadores
tenhamos consciéncia que nosso planejamento de intervencdo e nossa pratica pedagogica
devem estar ancorados nos conceitos matematicos que nossos alunos da EJA convivem na
sociedade, em seu trabalho e em suas rela¢cbes com o mundo.

Acreditamos que quando o educador faz essa reflexdo, toma uma postura de professor-
pesquisador e coloca em pratica suas reflexdes, conseguird propor um ensino-aprendizado
mais significativo para os sujeitos da EJA, afinal, ao fazer isso, o educador permite que o
aluno participe e contribua com seu préprio aprendizado e assim opere ao nivel do real.

Defendemos que o que mais importa no ensino da matematica na EJA ndo é o
aprendizado do algoritmo matematico como fim, mas sim o aprendizado de conceitos préaticos
e utilitarios a vida do sujeito da EJA, pois acreditamos que o aprendizado do algoritmo é
aprendido consequentemente, bem como o desenvolvimento do pensamento critico, reflexivo

e logico. Nao estamos dizendo que devemos usurpar o direito de um aluno da EJA de
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aprender formulas necessarias para, por exemplo, realizar uma prova de um concurso publico,
mas que é necessario que o professor desse segmento conheca quais sao as reais necessidades
pelas quais seus alunos estdo retomando seus estudos, para que assim, trabalhe com base

nessas motivagoes.

Os educadores devem ser orientados tanto em relacéo a necessidade de conhecerem
melhor seus alunos, como individuos e como grupo social, quando em relagdo a
selegdo e/ou producdo de instrumentos e critérios para proceder a diagnosticos do
publico que atendem (...). Os diagnosticos (...) sdo também ferramentas para a
construcdo de uma dindmica de ensino-aprendizagem gue procura constituir seus
atores — educadores e educandos — como sujeitos de conhecimento. (FONSECA,
2007. p. 60).

Um ponto relevante que sugerimos como reflexdo, é o fato de que a formacdo do ser
humano ndo ocorre apenas na fase infantil e se paralisa na fase adulta, pois acreditamos que
0s sujeitos da EJA sdo pessoas que ainda estdo em formacéo, mas o que difere o jovem/adulto
da crianca ¢ a vivéncia diferenciada que tiveram. Podemos concordar que o jovem/adulto tem
uma vivéncia muito maior que uma crianga, portanto, o ensino-aprendizagem na EJA deve
estar associado a essa ampla e vasta vivéncia. Por isso, podemos afirmar que a
intencionalidade de um jovem/adulto em estar/voltar para a escola é muito diferente da
intencionalidade de uma crianca. Acreditamos que o educador deve ter plena consciéncia
disso.

Podemos afirmar que a intencdo de um jovem/adulto em voltar/estar na escola é por
uma questdo utilitaria baseada nas necessidades que tem em seu cotidiano que podem ser
sanadas ou auxiliadas pela escola, e também, por uma questéo social articulada a dimenséao da
inclusdo, visto que muitos se sentem marginalizados socialmente e tem o estudo como uma
forma de serem aceitos pela sociedade e dela poderem fazer parte. Por isso, 0 educador deve
se atentar, principalmente, nas questdes que motivaram o aluno da EJA a retomar ou a iniciar
0s estudos.

Fonseca (2007) nos propbe uma reflexdo acerca dessa discussao que apontamos. A
autora diz, em relacdo ao ensino na EJA, que esse ensino deve acontecer baseando-se em sua
funcgdo utilitaria, ndo s6 porque “(...) naturalmente, emerge uma relag¢do utilitaria, no dmbito
da qual o sujeito demanda ndo apenas o conhecimento que lhe seria de alguma forma
necessario para o enfrentamento (urgente) das situacGes de sua vida (e de sua luta diaria)
(..)”, mas também “(..) porque lhe fornece, a sua relagdo adulta com o objeto do
conhecimento, algumas chaves de interpretacdo e producao de sentido. ”.

Insistimos nessa reflexdo, porque quando o educador toma consciéncia da necessidade

utilitaria e de inser¢do social pela qual os sujeitos da EJA voltaram ou iniciaram sua trajetéria
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escolar, esse educador adquire uma postura de professor-pesquisador, porque guiara suas
estratégias pedagdgicas sob os conhecimentos adquiridos por seus alunos ao longo de sua
vida extra-escolar, associando-os com os conhecimentos ensinados e aprendidos no ambito
escolar. Sobre isso, Fonseca (2007) nos diz que a aprendizagem na EJA precisa ser “(...)
contemplada num exercicio dialético de confronto com as estratégias que jovens e adultos
construiram ou adquiriram em situacgdes extra-escolares (...).”. Concordamos com a autora e
acreditamos que isso é necessario para que os alunos da EJA encontrem meios necessarios e
significativos para o aprendizado e para a construgdo do conhecimento formal presente na
escola.

Por isso achamos que o educador deveria dedicar-se um pouco a conhecer a matematica
que os sujeitos da EJA aprenderam em seu dia-a-dia e dela praticam em suas relacGes sociais
para resolverem seus problemas cotidianos e associar esse saber matematico informal ao
aprendizado da matemética na escola, porque, além dos alunos da EJA precisarem da

matematica por uma questao utilitaria, precisam da mesma para sua formacéo.

(...) para além da dimensédo utilitiria, os sujeitos da EJA percebem, requerem e
apreciam também sua dimensdo formativa, numa perspectiva diferenciada daquela
assumida pelas criancas ou no trabalno com elas. Os aspectos formativos na
educacdo da infancia tm, em boa mediada, uma referéncia no futuro, naquilo que os
alunos virdo a ser, enfrentardo, conhecerao... Na educacdo de adultos, no entanto, 0s
aspectos formativos da Matematica adquirem um carater de atualidade, num resgate
de um vir-a-ser sujeito de conhecimento que precisa realizar-se no presente.
(FONSECA, 2001. p. 24).

Quando o aluno da EJA esta diante das atividades (aqui destacamos as atividades de
matematica) que a escola propde, sua reacdo pode estar baseada num conflito onde ou o aluno
deixa de lado seus conhecimentos prévios acerca daquilo que concebe como matematica,
porque ndo os julga corretos ou o aluno da EJA ndo compreende as estratégias colocadas pela
escola e se recusa a utiliza-las. Por isso defendemos que o educador quando tem uma postura
de pesquisador, enxerga essa questdo conflituosa e prople alternativas pedagdgicas para
auxiliar o aluno da EJA a valorizar seus conhecimentos informais e a associa-los aos
conhecimentos propostos na escola.

Consideramos que 0 ensino da matematica voltado para a educacao de jovens e adultos
estd permeado por metodologias que ndo abarcam o conhecimento que esse aluno tem em si e
traz consigo. Talvez por falta de interesse ou por falta de contribuicdes pedagodgicas sobre
essa questdo, muitos educadores da educacdo de jovens e adultos usam de metodologias
infantis para ensinar esse publico. Esquecem-se ou se omitem do saber que esse publico tem,

de suas caracteristicas préprias, que tem em si uma grande carga de saberes construidos ao
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longo de suas experiéncias. Percebemos, portanto, que ha uma inadequacdo pedagdgica dos
conteldos para a alfabetizacdo dos sujeitos da EJA, como se “(..) os esfor¢os de
alfabetiza¢do matemdtica (...)" quisessem caracterizar esse ensino como se fossem “(...) os
primeiros contatos com a linguagem matemadtica. ” (Fonseca, 2007).

A matematica ndo € apreendida e compreendida apenas no ambito escolar, pois também
vivemos a matematica nos contextos fora da escola. Devido a isso, o0 ensino da matematica na
EJA deve ser feito de modo que incentive o aluno a expor os seus conhecimentos prévios e
deve ser permeado pela afetividade, ou seja, acreditando que aquele aluno é capaz sim de
resolver as situacGes-problema propostas.

Nem sempre a escola prepara o aluno da EJA para lidar com situaces mais complexas
existentes no dia-a-dia, porque vemos que muitas vezes mostra a esse aluno apenas as
situacOes-problema apresentadas nos livros didaticos e acreditamos que essas ndo cumprem
com a formag&o de um cidad&o, pois mostram uma realidade diferente daquela que o Jovem e
0 Adulto vivem diariamente e que, até mesmo, se difere da sua cultura. Ou seja, ao aluno da
EJA nem sempre € colocado um desafio para a sua aprendizagem, afinal, 0 que muitas vezes o
¢ proposto ndo incita sua curiosidade, ndo é uma situacdo-problema, haja vista que nao se
confronta com sua realidade vivencial e experiencial.

Percebemos, (principalmente) ao longo da pesquisa que realizamos e que esta descrita
no capitulo trés, que o professor, ao ensinar a matematica, o faz na tentativa de mostra-la de
uma forma mais simplificada, com o objetivo de facilitar o maior entendimento da mesma. No
entanto, acreditamos que isso ndo pode ser feito na EJA, pois essas situacdes simplificadas
ndo tém sentindo tedrico e pratico para a vida do sujeito da EJA.

Por isso afirmamos que quanto mais o educador problematizar 0s conceitos
matematicos, problematizar a forma de ensinar a matematica para o jovem e o adulto ndo ou
pouco escolarizado, mais esse aluno ird se desenvolver, mais se sentira parte da escola, mais
acreditard em si e em seu potencial. Haja vista que quando o educador tem essa acdo de
problematizar e, por conseguinte, desafiar o sujeito da EJA, mais esse sujeito enxergara o
sentindo naquilo que lhe € ensinado e quando algo faz sentido, incita a nele mergulhar e dele
se aprofundar.

Sugerimos que, na alfabetizacdo de jovens e adultos, o ensino da matematica deveria
promover a participacdo do aluno, de forma que o qual exponha sua forma de elaborar e
solucionar problemas, suas estratégias para registrar quantidades, suas formas de calcular e

registrar, cabendo ao professor respeitar e valorizar os procedimentos espontaneos que 0S
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alunos da EJA adquiriram ou construiram em seu cotidiano, para que, dessa forma, esses
sujeitos se desenvolvam matematicamente.

Por fim, a EJA deve levar em consideracdo a carga de saberes que o aluno jovem e
adulto construiu e constroi em seu dia-a-dia, para que forneca formas de subsidiar a
formalizacdo dessa carga de saberes, de forma que ndo exclua o que traz consigo, mas que
respeite e, portanto, socialize esses saberes, para que esse sujeito seja construtor e
participativo de sua aprendizagem e para que esse sujeito valorize o seu saber e queira
associa-lo e compartilhd-lo ao conhecimento escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final desse trabalho, podemos dizer sem sombra de divida, o quanto valorizar
plenamente os alunos da EJA é o melhor caminho para alcangarmos junto a eles o objetivo de
que se reconhecam cidaddos. O ensino, seja ele da lingua materna ou da matematica, como
discutimos aqui, deve ter como principal objetivo mostrar aos alunos da EJA o quanto s&o
capazes, mostrar a eles que valorizamos seus conhecimentos prévios, para que dessa forma,
eles mesmos se reconhecam como sujeitos desse mundo e do seu aprendizado.

Concordamos que a forma como a matematica é comumente ensinada nas escolas
prejudica nossa relacdo com a mesma, mas acreditamos que, como educadores, se
reconhecermos sua importancia para a nossa vida, se identificarmos as formas como ela
aparece em nosso dia-a-dia, se transformarmos contetdos do curriculo escolar num conteudo
prazeroso e composto por significados, a relacdo de nossos educandos com essa disciplina
pode ser desmistificada.

Portanto, acreditamos que é necessario que nos educadores, pensemos em alternativas
para ensinarmos a matematica para a alfabetizacdo de jovens e adultos, mas em alternativas
retiradas do contexto da EJA, para que o ensino pare de ser infantilizado e para que faca
sentindo aos sujeitos da EJA, porque essas alternativas deverdo sempre buscar o significado
dos contetdos.

Acreditamos, também, como base em nossa experiéncia por meio da pesquisa que
realizamos, principalmente, por meio da terceira etapa da pesquisa, que foi a nossa
intervencdo pedagogica, que é muito dificil para o educador desmistificar alguns conceitos
que prejudicam a aprendizagem da matematica, mas que € possivel se 0 mesmo trabalhar com
essa desmistificacdo desde o inicio do ano letivo. Insistimos na desmistificacdo, porque
achamos que apenas assim o ensino da matematica na alfabetizacdo de Jovens e Adultos sera
baseado em significados e, portanto, tera sentido e terd melhor compreenséo, tanto para quem
ensina, quanto para quem aprende. Desmistificar o ensino da matematica, seria, para nds,
mostrar aquele que ensina e aquele que aprende que € possivel que todos nos saibamos
ensina-la e aprendé-la, quando acreditamos que a mesma é permeada por significados que nos
proporcionam sentido, por serem baseadas em nossas relacdes sociais e por serem retiradas de

nosso contexto de vida.
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A experiéncia que tivemos ao longo desses meses de pesquisa foi impar para a nossa
formacdo profissional e pessoal, visto que pudemos aprender coisas que jamais aprendemos
durante cinco anos sentada na carteira da universidade, pois foi apenas apos a inser¢do na
realidade que vimos 0 quanto esses sujeitos da EJA sdo ansiosos pelo aprender, dao valor ao
que Ihes ensinamos e a pessoa do educador, 0 quanto sdo pessoas que brigam por seus direitos
e exigem uma educacdo de qualidade, percebemos este ponto quando os mesmos reclamam
do fato de terem o ensino da matematica apenas uma vez por semana. Além disso, pudemos
acompanhar e viver na pratica a forma como eles se expressam e 0 quanto essas expressdes
séo pecas valiosas para um aprendizado enriquecedor, quando o educador se vale das mesmas.
Vimos o0 quanto sdo criativos, realizavam as operacdes matematicas de uma forma que nos
deixava pasmos, com tanta criatividade. Eles quase ndo usam o convencional na hora de
realizar uma operacdo matematica, na maioria das vezes utilizavam de estratégias
extremamente inovadoras e repletas de coeréncia. Por isso, acreditamos que o motivo pelo
qual se tornava tdo complicado passar para o papel aquilo que faziam mentalmente se da no
fato de nédo utilizarem o convencional na realizagdo da operagdo nem mentalmente, quanto
mais graficamente.

Entender o processo subjetivo que utilizavam ficou, muitas vezes, desconhecido por
nés, porque nem sempre conseguiamos acompanhar seu raciocinio l6gico-matematico, por
ISSO queriamos tanto gque escrevessem suas estratégias, no entanto, nem todos conseguiam
fazer isso, mas hoje entendemos plenamente o motivo disso, realmente € muito dificil utilizar-
se de algo convencional sem sentido, quando temos formas inovadoras e criativas, que nos
fazem pleno sentido. Entdo, como representar no papel aquilo que na maioria das vezes nao
fazia sentido em suas mentes? As vezes no papel ndo conseguiamos ver as formas como 0s
alunos realizavam as operacfes, mas a oralidade sozinha conseguia nos proporcionar um

mergulho nas criativas e inovadoras estratégias e isso valeu muito a pena.
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O curso de Pedagogia foi, com certeza, para mim, um divisor de &guas. Refleti muito,
discuti muito, criei hipdteses, fui desafiada a todo o momento. Finalizo-o0 ndo com a ideia de
“Fim, tudo acabou”, mas com a ideia de “Agora pode comegar”. Agora pode comecar a
pensar, a agir e a pensar novamente sobre minha prética pedagogica. Agora é momento para
eu finalmente aplicar as teorias que tive a oportunidade de discutir em sala de aula e de
descobrir e de me redescobrir como educadora. Esse vai ser 0 momento para eu me desafiar e
me testar, para que eu saiba criar e recriar quantas vezes for preciso.

Paulo Freire disse em entrevista a D’ Ambrosio (2007), a seguinte frase: "(...) eu me
movo como professor porque apesar de saber qudo dificil € mudar, eu sei que é possivel
mudar. Pode ser até que o agente da mudanca mais radical ndo seja nem sequer minha
geracdo, mas sem a minha geragdo a outra ndo vai mudar (...)" e com a qual concordo
plenamente. Apesar das dificuldades existentes na minha profissdo e na minha missao como
educadora, eu acredito que EU sou capaz de fazer a diferenca, sei que sozinha nao transformo
0 mundo inteiro, mas fago a diferenca e acredito que cada educador pode fazer essa diferenca,
é como o beija-flor que faz sua parte tentando apagar um incéndio, ele obviamente nédo
conseguiu sozinho apaga-lo, mas ele TENTOU.

Finalizo minha graduacdo com uma grande responsabilidade que trago para mim:
contribuir com a praxis docente, principalmente, no ensino da matematica da Educacdo de
Jovens e Adultos, refletindo-agindo-refletindo sobre uma forma mais adequada para ensinar a
matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos, de modo que os sujeitos da EJA sintam-se
valorizados como participes de seu aprendizado.

Pretendo, no proximo ano, estudar para concurso e ap0s conquistar essa seguranca
profissional, vou, com certeza, fazer um mestrado e, em seguida, meu doutorado. No
mestrado pretendo discutir sobre quais sdo as metodologias mais adequadas para que ocorra
uma educacdo matematica na alfabetizacdo de jovens e adultos que leve em consideracao 0s
conhecimentos prévios adquiridos nas relagdes sociais desses sujeitos e permitindo que esses
conhecimentos sejam aproveitados em sala de aula, na matematica que € ensinada na escola.

No doutorado, pretendo trabalhar com a formacdo de professores de matematica na
alfabetizacdo de jovens e adultos, tendo em vista, a(s) metodologia(s) que eu
encontrar/definir/adaptar no meu mestrado.

Apenas peco a Deus que me dé forca e sabedoria para eu nao cair na omissao na qual
vejo muitos educadores cairem. Peco que me capacite a todo 0 momento em minha misséo:
EDUCAR.
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APENDICE

APENDICE A — Carta de autorizagdo para a gravacio de voz e imagem

Carta de autorizacdo para a gravacao de voz e imagem dos alunos da 22 série da
Educacéo de Jovens e Adultos

Senhores alunos,

Sou Emile de Mesquita Martins, aluna da graduacdo em Pedagogia pela Universidade
de Brasilia (UnB), sob orientagdo do Professor Doutor Cristiano Alberto Muniz e estou
realizando uma pesquisa sobre O Ensino da Matematica na Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos.

Para o melhor desenvolvimento desta pesquisa fago observacdes em sala de aula do
Centro de Ensino Fundamental 4 de Planaltina-DF.

Sua autorizagdo € muito importante nesta pesquisa. Assim, solicito sua autorizagdo para
gravacao de voz e de sua imagem, ja que utilizarei video, ao longo da pesquisa.

Declaro que as informacGes obtidas serdo analisadas e gerardo texto académico de uso
restrito para o Trabalho de Conclusdo de Curso e com isso ndo serdo reveladas nem

divulgadas suas identidades.

Atenciosamente,

Emile de Mesquita Martins

Por gentileza, assine abaixo, autorizando a utilizacdo de suas imagens na pesquisa “O Ensino
da Matematica na Alfabetizacdo de Jovens e Adultos”. Ressalto mais uma vez que 0S
senhores (as) ndo serdo identificados e o material registrado ao longo das aulas sera utilizado
somente para a monografia.

Nome do aluno:

Assinatura
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APENDICE B — Questionario para a 22 etapa da pesquisa- Aplicacdo da entrevista coletiva

TRAJETORIA DE VIDA ESCOLAR

Perguntas

Respostas

Aluno A

Aluno B

Aluno C

1)

Com quantos anos comegou a estudar? Por
guanto tempo estudou?

2)

Quando parou de estudar (série)? Que
motivos o levaram a tomar essa decisdo?

3)

Que motivos o trouxeram de volta a escola?

TRAJETORIA DE VIDA OCUPACIONAL

Perguntas

Respostas

Aluno A

Aluno B

Aluno C

1)

Qual o seu trabalho no momento? O que vocé
faz?
(descricao de um “dia tipico”)

2)

Vocé precisa usar a matematica no seu
trabalho? Se sim, como?

3)

O que vocé aprende na escola sobre a
matematica ajuda em seu trabalho? Se sim,
de que maneira?

4)

Depoimentos livres sobre as dificuldades que
vivenciaram relacionadas a matematica.

5) Aqui na escola, quais séo as dificuldades que

vocés tem quando a professora ensina a
matematica?
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USOS DA MATEMATICA NO COTIDIANO

Perguntas Respostas

Aluno A | Aluno B Aluno C

1) O que vocé acha da Matematica?

2) Quando, onde e como vocé usa a Matematica
no dia-a-dia?

APENDICE C - Lista de compras utilizada na 22 intervencio da 32 etapa da pesquisa

Produto Preco da unidade Quantidade Valor total

5KG de Arroz R$ 7,99 5KG 7,99
1KG de Feijdo R$ 3,20 4KG 12,80
Macarrao R$ 1,50 2 pacotes 3,00
1L de Oleo R$ 3,95 2 Litros 7,90
1KG de sal R$ 1,20 1KG 1,20
Pacote com cinco R$ 4,00 2 pacotes 8,00
cabecas de alho

Extrato de tomate R$ 2,69 4 latas 10,76
1KG Peito de frango | R$ 3,98 3KG 11,94
1KG Carne bovina R$ 15,00 2KG 30,00
1L de leite R$ 2,19 10 litros 21,90
500G de café R$ 5,29 500G 5,29
1L de suco R$ 3,69 3 litros 11,07
1KG de margarina R$ 4,98 1KG 4,98

Total: 136,83

Troco: 113,17
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APENDICE D - Folheto do supermercado usado na 22 intervencdo da 32 etapa da pesquisa

Supermercado
Souza

R$ 3,20

R$ 2,19 R$ 4,98

[

RS 3.69

Aproveite as promog¢oes dessa
semanal!!!

R$ 1,20 Aceitamos:
Cartoes de crédito visa e master
Dividimos em até 3x sem juros.




