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RESUMO

Neste trabalho, foram estudados os fatos que colaboram ou dificultam a
interpretacdo e a resolucdo de problemas matematicos escolares por alunos do
sistema de Educacdo de Jovens e Adultos, que estavam cursando a Fase Il do

Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Os sujeitos foram submetidos a uma entrevista clinica semi-estruturada, com
proposta de resolucdo de problemas que envolviam conceitos e conhecimentos

matematicos elementares, individualmente.

Os resultados obtidos indicaram que a complexidade envolvida no ato de resolucdo
de problemas extrapola a questéo da fluéncia na leitura ou da utilizagdo ou nao de
certas estratégias ou conhecimentos conceituais isolados. Percebemos que a
compreensao dos enunciados dos problemas e as consequentes abordagens
adequadas sdo dependentes de varios fatores, dentre 0s quais citamos a
compreensao dos termos dos enunciados, 0s conhecimentos prévios daqueles que
tentam resolvé-los e a coordenacdo das informacdes essenciais contidas no

enunciado.

Foi possivel supor que, do ponto de vista matematico, o tempo de escolaridade a
mais dos alunos do grupo Il parece néo proporcionar influéncia alguma, ou seja, nao
possibilitou ampliagdo dos conhecimentos que 0s sujeitos trouxeram da vida;
enquanto que o fato de alguns alunos usarem determinados conhecimentos
matematicos na préatica, demonstrou permitir maior facilidade na mobilizacdo de

procedimentos para a resolucéo e explicacao dos problemas.

Em decorréncia dos resultados obtidos, surge uma indagacdo que podera ser foco
de um proximo trabalho, qual seja: Se repetissemos essa pesquisa com um numero

maior de pessoas, e se 0s resultados se repetissem, 0 que isso nos indicaria?

Palavras-chaves: Educacédo de jovens e adultos; interpretacdo e resolucdo de

problemas matematicos; linguagem.



ABSTRACT

In this work, were studied the facts that collaborate or difficult the interpretation and
the resolution of school mathematical problems for students of the system of
Education of Youngs and Adults, that were studying the Phase Il of the Fundamental

Teaching and the Medium Teaching.

The subjects were submitted to a semi-structured clinical interview, with proposal of
resolution of problems that involved concepts and elementary mathematical

knowledge, individually.

The obtained results indicated that the complexity involved in the action of resolution
of problems extrapolates either of the use or the subject of the fluency in the reading
not of certain strategies or isolated conceptual knowledge. We noticed that the
understanding of the statements of the problems and the consequent appropriate
approaches are dependent of several factors, among which we mentioned the
understanding of the terms of the statements, the previous knowledge of those that
try solve them and the coordination of the essential information contained in the

statement.

It was possible to suppose that, of the mathematical point of view, the time of
education the more of the students of the group Il it seems not to provide any
influence, in other words, it didn't make possible enlargement of the knowledge that
the subjects brought of the life; while the fact of some students to use certain
mathematical knowledge in practice, it demonstrated to allow larger easiness in the

mobilization of procedures for the resolution and explanation of the problems.

Due to the obtained results, an inquiry that can be focus of a next work, which is
appears: If we repeated this research with a larger number of people, and if the

results repeated, what would that indicate us?

Key-words: Education of youngs and adults; interpretation and resolution of
mathematical problems; language.
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INTRODUCAO

A educacédo de jovens e adultos ainda é uma necessidade no Brasil do Século XXI,
pois uma boa parte dos jovens ndo completa sua escolarizacdo. Dados do IBGE
revelam que existem 16 milhdes de analfabetos absolutos e 33 milhdes de pessoas
que ndo concluiram os quatro primeiros anos do ensino fundamental, com idade

acima de 15 anos.

A preocupacdo com o tema educacao de jovens e adultos surgiu de nossa pratica
docente no Programa de Educacgdo de Jovens e Adultos, em 2004. Observamos,
neste programa, as dificuldades que os alunos enfrentavam no momento de
resolverem os problemas propostos nas aulas de matematica. Nossa experiéncia
com alunos da EJA e do ensino regular mostra que muitas das dificuldades
enfrentadas pelos estudantes da EJA sdo semelhantes as dos alunos do ensino
fundamental e médio (EF e EM), o que pode ser verificado, também, por meio dos
indices das avaliagbes, como PISA, SAEB e INAF, que apontam para as

deficiéncias crénicas no Ensino Fundamental e Médio.

“A matematica é frequentemente vista como uma matéria para técnicos, e o talento
para matematica € confundido com habilidades automaticas, capacidades de
programacao elementar ou rapidez de célculo” (PAULOS, 1994, p.97). Para os
alunos, a pessoa que compreende a linguagem e manuseia a simbologia
matematica, € considerada génio; formulas e simbolos mateméaticos sdo coisas

muito complicadas para eles.

Nossa hipbtese € que isso se deve ao fato de que os enunciados dos problemas

apresentados aos alunos utilizam uma linguagem pouco compreensivel ao



estudante, criando dificuldades desnecessarias e chegando mesmo a impedir que

eles compreendam a idéia representada.

Apesar dessa linguagem ter se desenvolvido para facilitar a comunicacdo do
conhecimento matematico entre as pessoas, essa mesma linguagem, gquando
utilizada de modo inadequado, cria dificuldades na compreensdo. E comum a
apresentacdo inadequada da linguagem matematica em sala de aula, como por
exemplo Menezes (2000a) nos apresenta. Quando abusamos do uso de simbolos e
termos técnicos especificos da area e ndo nos preocupamos em trabalhar a

compreensao dos mesmos, clareando os seus significados, conseguimos o efeito

contrario: dificultamos o processo de aprendizagem em matematica.

Bezerra nos expoe que:

Como acontece com outras aprendizagens, o ponto de partida para a
aquisicdo dos novos conhecimentos matematicos deve ser 0s
conhecimentos prévios dos estudantes. Na Educacdo de Jovens e Adultos,
mais do que em outras modalidades de ensino, esses conhecimentos
costumam ser bastante diversificados e muitas vezes encarados,
equivocadamente, como obstaculos a aprendizagem (BEZERRA, 2003, p.
4).

Como vemos, a comunicacdo desempenha um papel fundamental para auxiliar os
alunos a construirem os vinculos entre as noc¢6es formais e intuitivas e a linguagem
matematica. Quando os alunos percebem que uma representacdo € capaz de
descrever muitas situagdes e que existem formas de representar um problema que
sdo mais Uteis que outras, comecam a compreender e valorizar a utilidade da

linguagem matemaética.

Consideramos esta pesquisa relevante, pois traz como desafio estudar a
compreensao e as dificuldades dos sujeitos, alunos da educacdo de jovens e
adultos, na interpretacdo dos enunciados de problemas matematicos e analisar os

procedimentos mobilizados por eles, para a sua resolucdo. Para isto, realizamos



entrevistas clinicas com alunos da Fase Il do Ensino Fundamental (equivalente a 52
a 82 séries) e do Ensino Médio na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos de
uma escola publica do Noroeste do Parana, nas quais apresentamos alguns
problemas retirados de livros didaticos que os professores desta escola mais

utilizam.

O presente estudo sera desenvolvido em seis sec¢des, que se apresenta estruturado

conforme destacamos a seguir.

Na secdo 1, Contextualizacdo Historica e Consideracdes Tedricas sobre a
Educacédo de Jovens e Adultos, antes mesmo de nos debrucarmos sobre as
teorias que tratam dos objetivos que buscamos alcancar, entendemos que é
necessario apresentar uma retrospectiva da evolucdo e dos retrocessos das
politicas educacionais destinadas a esta populacdo, para compreendermos o
descaso que ocorre na atualidade na maioria dos programas de Educacgédo de
Jovens e Adultos (EJA) do Brasil. O texto aborda alguns processos sistematicos e
organizados de formacao geral de pessoas jovens e adultas, sem a pretensédo de
esgotar o assunto. Procuramos mostrar quais foram as preocupacdes com esta
modalidade de educacgdo, em que momentos ela foi abandonada, até chegarmos a
época atual. Ainda nesta secdo, apresentamos uma breve discussdo sobre

analfabetismo matematico, analfabetismo funcional e suas consequéncias.

Na secdo 2, A Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos, evidenciamos
algumas contradicdes e distor¢cdes que vém ocorrendo nesta modalidade de ensino
em funcado de politicas publicas adotadas. Além disso, ressaltamos a importancia de
se estabelecer uma linguagem comum entre aluno e professor. Fizemos, também,

uma revisao bibliografica de alguns trabalhos publicados no Brasil sobre o ensino de



matematica, o ensino de problemas matematicos e sua evolucdo historica, na
expectativa de esclarecer algumas confusdes e crencas que pairam sobre esse

modo de atividade de ensino.

Na secdo 3, Linguagem e Problemas Matematicos, trazemos idéias de alguns
autores sobre a relacao existente entre leitura, escrita e compreenséo de problemas
matematicos; ressaltamos a importancia do trabalho com géneros textuais
especificos, necessarios para possibilitar maior familiaridade com o género textual
“problemas de matematica”, trabalho que sé o professor de matematica pode fazer
satisfatoriamente. Trazemos, também, algumas considera¢cées sobre a teoria dos
Registros de Representacdo Semidtica, pois acreditamos que possa ajudar em

nossas analises.

Na secdo 4, A Pesquisa, apresentamos o0 surgimento do interesse pelo tema,
nossos objetivos, a escolha dos entrevistados e metodologia, o perfil dos
entrevistados, a escolha dos problemas e os problemas apresentados com sua

analise a priori.

A secdo 5, Analise dos Resultados, foi subdividida em dois itens. No item 5.1
trazemos a organizacao e a descricdo dos resultados das entrevistas feitas com o0s
alunos® da Fase Il do Ensino Fundamental (Grupo ) e do Ensino Médio (Grupo I) da
modalidade de Educacao de Jovens e Adultos. A organizacao é feita em quadros, de
forma a categorizar os tipos de procedimentos mobilizados pelos sujeitos para a
resolucdo de cada problema. Na sequéncia de cada quadro, descrevemos 0s

procedimentos e as dificuldades dos sujeitos frente aos problemas. Apresentamos,

! Esclarecemos que os sujeitos de nossa pesquisa s&o tratados tanto de alunos como de entrevistados no decorrer das
analises.



primeiramente, os resultados coletados sobre cada problema com os alunos do

Grupo |; em seguida, fazemos o mesmo para os alunos do Grupo Il.

No item 5.2, apresentamos a analise dos resultados obtidos. Em consonéncia com
0s objetivos de nossa pesquisa, procuramos discutir os fatos ou fatores que podem
influenciar os sujeitos na (in)compreensédo dos enunciados e na mobilizagdo de
procedimentos para resolucdo dos problemas propostos. No decorrer das analises,
realizadas primeiramente por grupo de sujeitos, e por fim de forma geral, expomos
nossas percepcdes e nos reportamos aos tedricos que realizaram estudos sobre o
assunto e nos ajudam a esclarecer estes aspectos. Procuramos verificar se 0s
resultados dos grupos sao significativamente diferentes ou ndo, do ponto de vista
matematico, observando suas incongruéncias e semelhancas. Procuramos, também,
apresentar sugestdes baseadas nas dificuldades apresentadas e nos procedimentos

mobilizados pelos sujeitos dessa pesquisa.

No fechamento do trabalho, com a secdo VI, expomos nossas Consideragcdes

Finais.



| CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E CONSIDERACOES TEORICAS

SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Nesta secdo procuramos mostrar quais foram as preocupagcbes com esta
modalidade de educacdo desde o periodo colonial, em que momentos ela foi
abandonada, até chegarmos a época atual. Ainda nesta secdo, apresentamos uma
breve discussdo sobre analfabetismo matematico, analfabetismo funcional e suas

consequéncias.

1.1 Historico da educacao de jovens e adultos no Brasil: de abandono a

abandono

No periodo colonial, a educacédo apresentava um cunho religioso, época em que o
monopolio dos Jesuitas professava as idéias da Igreja Catolica e impunha a cultura
europeéia, principalmente utilizando-se da catequese orientada para adolescentes e
adultos. Estas idéias se associavam a preocupacdo das elites em ampliar o seu
poder econdmico por meio do aumento do numero de escravos, “justificando” o
descaso com o investimento em educacdo. Dessa forma, observou-se durante
quase quatro séculos, o dominio da cultura branca, cristda, masculina e alfabetizada
sobre a cultura dos indios, negros, mulheres e analfabetos, podendo-se constatar o
desenrolar de uma educacéao seletiva, discriminatéria e excludente (PARANA/SEED,

2005, p.10 — adaptado).

Conforme Haddad e Di Pierro (2000b, p.109) “Com a desorganizacao do sistema de
ensino produzido pela expulsédo dos jesuitas do Brasil em 1759, somente no Império
(1822-1889) voltaremos a encontrar informacdes sobre acdes educativas no campo
da educacéao de adultos”, quando , tivemos o Ato Adicional de 1834, que conferia as

Provincias o direito de legislar sobre a instru¢éo publica. De posse desse direito, as



Provincias organizaram seus sistemas escolares em niveis primario e secundario,
incluindo, em algumas delas, a educacéo elementar de adolescentes e adultos.
Porém, como o orcamento nao previa fundos para o salario dos professores, o
sistema fora do processo de seriacdo (chamado agora supletivo) foi organizado pela
iniciativa particular, que impedia qualquer possibilidade de um “filho do povo” nele
ingressar. Ao final do Império, 82% da populacdo com idade superior a 5 anos era

analfabeta.

Com isso, utilizamo-nos das palavras de Lima, para expressar o que sentimos:

O povo brasileiro, através da seriacdo, ficava do lado de fora do sistema
escolar médio, salvo pelos exames [...], de madureza’®, [...] o que é uma
forma de punir os que querem quebrar a sistematica serial da escolarizagao
elitizante (LIMA, 1979, p.320, nota nossa).

No final do século XIX e inicio do século XX, em um contexto de emergente
desenvolvimento urbano-industrial e sob forte influéncia da cultura européia, sao
aprovados projetos de leis que enfatizam a obrigatoriedade da educacédo de adultos,
atendendo a interesses das elites com o objetivo de aumentar o contingente
eleitoral, principalmente no primeiro periodo republicano (1889-1930). A
escolarizacdo passa a se tornar critério de ascensao social, referendada pela Lei
Saraiva de 1882, incorporada posteriormente a Constituicdo Federal de 1891, em
gue se inviabilizardA o voto ao analfabeto, alistando somente os eleitores e
candidatos que dominassem as técnicas de leitura e escrita (PARANA/SEED, 2005,

p.10).

Entretanto, os modelos pedagogicos, entdo adotados na época, ndo eram
adequados para alfabetizacdo de adultos, sendo a maioria dos educadores leigos e

com a tarefa apenas de ensinar a decodificagcdo da escrita. Neste contexto, em

2 Nome do curso e também do exame final de aprovacdo do curso de EJA que ministrava disciplinas dos antigos ginasio e
colegial, a partir da LDB de 1961. Em 1971, o curso de Madureza foi substituido pelo Projeto Minerva e, posteriormente, pelo
Curso Supletivo.



1920, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) indicou que 64,9% da
populacdo com 15 anos ou mais permanecia analfabeta (HADDAD e DI PIERRO,
2000a, p.30), Neste mesmo ano, 0 censo indicava que a populacdo acima de 5 anos

que permanecia analfabeta chegava a 72% (HADDAD e DI PIERRO, 2000b, p.110).

Em 1925, com a Reforma Jo&o Alves, estabeleceu-se o ensino noturno para jovens
e adultos atendendo, novamente, o0s interesses da classe dominante que, por volta
de 1930, iniciava um movimento contra o analfabetismo, mobilizado por organismos
sociais e civis cujo objetivo também era o de aumentar o contingente eleitoral. A
educacdo escolar passa a ser considerada como baluarte do progresso e

desenvolvimento da nagédo (PARANA/SEED, 2005, p.11).

Pela Constituicdo Federal de 1934 (Governo ditatorial provisério de Vargas), foi
instituida no Brasil a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario a todos.
Contudo, sua oferta foi incipiente, considerando os altos indices de analfabetismo no
pais. Neste mesmo ano, a educacao de jovens e adultos constituia-se em tema de
politica educacional, sendo que s6 em 1942, com a Reforma Capanema, ocorre a
ampliacdo da reforma educacional, reconhecendo-a como modalidade de ensino

(PARANA/SEED, 2005, p.11).

A relevancia da educacao de adultos se referenda pelo Decreto 19.513 de 25 de
agosto de 1945, que determinava dotacao de 25 % dos recursos do Fundo Nacional
do Ensino Primario (FNEP) destinada especificamente a alfabetizacdo e educacao
da populacdo adulta analfabeta. A criacdo do FNEP em 1942, cujo funcionamento
inicia-se somente em 1946, pode ser considerada como marco propulsor de uma
politica publica de educacdo de adultos, considerada dentro do espectro da

instrucdo basica popular (PAIVA, 1983; BEISEGEL, 1992).



Parafraseando Lima (1979, p.324): “Instalava-se, assim, 450 anos depois do

descobrimento, a primeira tentativa do Poder Publico alfabetizar o povo brasileiro

L.

Contudo, “[...] a insuficiente expanséo do ensino elementar continuou a ampliar os
indices de analfabetismo, seja pela falta de escolas e vagas, seja pela péssima
qualidade do ensino, potencial indicador dos indices de semi-analfabetismo”

(PARANA/SEED, 2005, p.12).

Somente apos a Segunda Guerra Mundial, quando caira o governo Getulio Vargas e
a UNESCO se instalava com sua primeira investida internacional, a educacao de
adultos passa a ser “entendida” como uma educacédo diferente do ensino regular.
Conforme nos lembra Lima (1979, p. 324) “Esse periodo € fortemente marcado por
campanhas nacionais de alfabetizacdo em massa, realizadas pelo Governo Federal,
sobretudo por influéncia de Lourenco Filho e de Anisio Teixeira” (ambos foram

diretores do INEP?).

Essas campanhas receberam grandes investimentos, tanto em recursos financeiros,

como em material pedagogico que se serviram os alfabetizadores.

Lima, por ter presenciado muitos destes acontecimentos, fez seu comentario:

Segundo os relatérios da campanha, em 1950, [...] Calculou-se que cerca
de UM MILHAO de adultos foram, entdo, alfabetizados... Embora as
estatisticas sobre o fenbmeno sejam divergentes, por simples “impressao”,
temos muito a duvidar dos dados que constam dos relatérios (LIMA, 1979,
p. 324).

Neste contexto, a campanha de educacéo de adultos se estendeu até 1954, quando
o ritmo destes trabalhos declinou em funcdo da mudanca de orientacdo, imprimida a

politica educacional da Unido por novas administracfes. Foram inaugurados novos

% |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Da sua fundagéo, em 1937 por iniciativa de Gustavo
Capanema, Ministro de Educacédo e Saude (MES) da época, até 1964, o INEP teve apenas trés diretores: Lourengo Filho
(1938-1945), Murilo Braga de Carvalho (1945-1952) e Anisio Teixeira (1952-1964) (Adaptado de MENDONGCA, 2005, p.4 e 7).



projetos nessa area de ensino e os investimentos foram diminuidos. A campanha
passou a ser alvo de criticas em relacdo a qualidade dos servigos prestados e foi
oficialmente extinta em 1963. Todavia, 0 Servico de Educacdo de Adultos (SEA)
continuou a manter em funcionamento a rede de ensino supletivo em alguns

Estados, mas ndo com a énfase dos primeiros anos.

E interessante, neste momento, citarmos, mais uma vez, Lima que, se referindo ao

ano de 1957, diz:

Passada a “festa da mobilizacdo nacional contra o analfabetismo” — dez
anos depois — tive a ocasido de examinar de perto o que ficara da
“campanha” o SERVICO DE EDUCACAO DE ADULTOS (SEA) (os
“sistemas” estaduais absorveram a “campanha”, instalando servicos
burocraticos de educacdo de adultos que passavam a ser, regularmente,
financiados pelas verbas do FNEP) (LIMA, 1979, p. 325).

Os relatérios que chegavam ao Ministério de Educacdo e Saude eram todos
“fabricados”, mostrando que a administracéo estadual foi capaz de efetuar ajustes
fraudulentos para prestar contas de verbas federais cedidas aos estados. Quando
Lauro de Oliveira Lima foi solicitado pelo diretor do Departamento Nacional de
Educacdo (DNE), como inspetor seccional, a fazer a fiscalizacdo da educacao de
adultos, mal pdode iniciar e teve de desistir, pois “[...] tal foi a celeuma que os
politicos criaram em torno da ‘fiscalizacdo’; de fato, ndo existia nenhum servigo de
educacao de adultos, sendo as verbas para este fim destinadas usadas de maneira

gue ndo chegamos a verificar|...]” (LIMA, 1979, p. 325).

No final da década de 50 e inicio da de 60, constata-se a emergéncia de uma nova
perspectiva na educacao brasileira. A possibilidade de mudanca do ensino supletivo
surgiu com as idéias e experiéncias de Paulo Freire, que idealizou e vivenciou uma
pedagogia voltada para as demandas e necessidades das camadas populares.
Ficaram muito conhecidas as suas experiéncias de alfabetizacdo “em 40 horas”

realizadas em Tiriri (Pernambuco) e em Angicos (R.G. do Norte).



Os registros de 1960, indicam que os indices de analfabetismo cairam para 39,6%
das pessoas com 15 anos ou mais e 46,7% das pessoas acima de 5 anos de idade”

(HADDAD e DI PIERRO, 2000a, p. 30; HADDAD e DI PIERRO, 2000b, p.111).

Este novo movimento esta associado a um contexto de efervescéncia de
movimentos sociais, politicos e culturais da época. Dentre as experiéncias de
educacgéao popular realizadas neste periodo, destacam-se o Movimento de Educacao
de Base (MEB) desenvolvido pela Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), os Centros Populares de Cultura (CPCs) desenvolvidos pela Unido
Nacional dos Estudantes (UNE) e o inicio da execu¢do do Plano Nacional de
Alfabetizacao (PNA), de janeiro a abril de 1964, pelo Governo Federal, objetivando
construir uma politica nacional de alfabetizagdo de jovens e adultos em todo o pais,
coordenada por Paulo Freire. Estas experiéncias de educacao e cultura popular
passaram a questionar a ordem capitalista, fomentando a articulagdo das
organizacdes e movimentos sociais em torno das Reformas de Base, conduzidas

pelo entdo governo Jodo Goulart (PARANA/SEED, 2005, p. 12-13).

O golpe militar de 1964 impediu a realizagcado de muitas experiéncias educacionais. A
reforma do ensino, realizada entre 1960 e 1970, foi feita segundo a Gtica do novo
regime das ditaduras militares, que implementou uma série de leis garantindo o
controle politico e ideoldgico sobre a educacao escolar, dentre elas a Lei 5379, de
15 de dezembro de 1967, que aprovou o Plano de Alfabetizacdo Funcional e
Educacdo Continuada de Adolescentes e Adultos e autorizou a instituicdo de uma
fundagé@o denominada Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) no inicio do

Governo Médici, iniciando suas atividades em 1970.



Sobre o MOBRAL, Lima (1979, p. 331) diz que “[...] é a prossecucdo da campanha
iniciada em 1947 por Lourenco Filho com o fito de eliminar do pais esta velha e

vergonhosa mancha cultural denominada ‘analfabetismo’ .

No entanto, constatam-se poucos avancos durante o periodo de vigéncia do
MOBRAL, pois das quarenta milhdes de pessoas que durante 15 (quinze) anos
freqlientaram este movimento, apenas 10% foram alfabetizadas (PARANA/SEED,

2005, p.13).

Com a Lei 5.692/71 (LDB) é atribuido um capitulo para o ensino supletivo e o
Parecer 699/72, do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) regulamentou os cursos
supletivos seriados e os exames com certificacdo, atualizando exames de madureza
ja existentes ha longa data. Porém, ndo se denotou qualquer especificidade a
populacdo jovem e adulta neste processo de escolarizacdo (DI PIERRO, JOIA e

RIBEIRO, 2001, p. 62 — adaptado).

Salienta-se que o0 ensino supletivo foi apresentado, a principio, como uma
modalidade temporaria, de supléncia, para 0s que necessitavam comprovar
escolaridade no trabalho e para os analfabetos. Porém, tornou-se uma forma de
ensino permanente, necessaria para atender uma demanda que veio aumentando a
cada ano. Essa modalidade foi considerada como uma fonte de solugdes, ajustando-

se cada vez mais as mudancas da realidade escolar (PARANA/SEED, 2005, p.14).

Neste contexto, o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) implanta, em 1974, os
Centros de Educacdo Supletiva (CES), que sédo organizados de forma a atender
alunos trabalhadores que ndo podem freqlentar a escola regularmente e que néo

tiveram oportunidade de fazé-lo na idade proépria.



Os centros atuariam mediante o ensino a distancia com a utilizacdo de
blocos integrados de trabalho, baseados no principio do ensino
personalizado. Recomendava-se a adoc¢do do estudo dirigido, da orientacao
individual ou em grupo, do radio e da TV, da correspondéncia e da instrucdo
programada, das séries metddicas e dos multimeios. O ensino seria
desenvolvido através de modulos. Cada modulo compreenderia um
fasciculo, abrangendo os textos estudados pela “clientela”. As atividades
dos centros ndo ficariam restritas ao fornecimento de material didatico ou &
realizacdo dos exames supletivos: haveria permanentemente esforco de
orientacao e de avaliagao do nivel de adiantamento dos “clientes”. O tempo
dedicado ao estudo de cada um dos médulos, o ritmo de freqiiéncia aos
Centros, a duracao total de trabalhos nos cursos e sua respectivas cargas
horarias seriam variaveis, dependendo, sobretudo, das -caracteristicas
individuais da “clientela” (BEISIEGEL, 1997, aspas nossa).

Com a abertura democratica do pais, na primeira metade dos anos 80, sdao postos
no cenario nacional os debates em torno das grandes questdes sociais, dentre elas,

a educacéo publica, de qualidade e universalizada para todos.

A partir de 1985, o Governo Federal rompe com a politica de educacao de jovens e
adultos do periodo militar extinguindo o MOBRAL e substituindo-o pela Fundacéao
EDUCAR (Fundacédo Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos). No inicio, a
Fundacdo EDUCAR apoiou técnica e financeiramente algumas iniciativas de
educacao de jovens e adultos conduzidas por prefeituras municipais e instituicbes da

sociedade civil (PARANA/SEED, 2005, p.14).

Em 1986, o Ministério da Educacéo organizou uma comissdo de elaboracdo de
Diretrizes Curriculares Politico-Pedagdgicas da Fundacdo EDUCAR, a qual
reivindicou do Estado a oferta publica, gratuita e de qualidade do ensino de 1° Grau

aos jovens e adultos, dotando-se de identidade prépria (PARANA/SEED, 2005, p.15).

Nesse periodo, teve inicio o processo de descentralizacdo dos recursos e do poder
decisério até entdo concentrados no MEC em torno das politicas educacionais.
Emergem, neste processo, duas organizacdes fundamentais: o Conselho de
Secretarios de Educacdo (CONSED) e a Unido dos Dirigentes Municipais da

Educacdo (UNDIME). Estas organizacdes criaram varios Foruns, todos com a



finalidade de p6r em pratica as diretrizes de uma politica educacional que nao saia
do papel. Outrossim, vislumbra-se neste periodo, a emergéncia de ofertas de
educacao de jovens e adultos pelos proprios estados e municipios que passam a
assumir, com seus orcamentos proprios, a demanda de alfabetizacdo e

escolarizacéo deste publico (PARANA/SEED, 2005, p.15).

Problemas sociais e péssima qualidade das escolas fundamentais continuam

alimentando os altos indices de analfabetismo.

A busca da ampliacdo do atendimento a escolarizacdo da populacéo jovem e adulta
pelos sistemas estaduais se vincula as conquistas legais referendadas pela
Constituicdo Federal de 1988. Nesta Constituicdo, a EJA passa a ser reconhecida
enquanto modalidade especifica no conjunto das politicas educacionais brasileiras,
estabelecendo-se o direito a educacado gratuita para todos os individuos, inclusive

aos que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria (PARANA/SEED, 2005, p.16).

Entretanto, quando se analisam os curriculos dos programas de EJA, o que se
constata € uma grande homogeneidade na reproducdo dos conteudos do ensino
regular, sua organizacdo nas disciplinas e sequenciacdo. S&o poucas as
experiéncias que inovam nesse sentido, experimentando novos eixos curriculares e

novas formas de organizar os tempos e espacos de aprendizagem.

Vale mencionar que, com a extingdo da Fundacdo EDUCAR no ano de 1990 — ano
que a UNESCO institui como o Ano Internacional da Alfabetizacdo — o Governo
Federal omite-se do cenério de financiamento para a educacédo de jovens e adultos,
ocorrendo a cessagdo dos programas de alfabetizacdo até entdo existentes

(PARANA/SEED, 2005, p.16).



Neste mesmo ano, realiza-se em Jomtien®, Tailandia, a Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, explicitando a draméatica realidade mundial de analfabetismo
de pessoas jovens e adultas, bem como dos dramaticos indices do reduzido tempo
de escolarizacdo basica e da evasdo escolar de criancas e adolescentes
(PARANA/SEED, 2005, p.16 - adaptado). Na Declarag¢édo de Jomtien, elaborada nesta
Conferéncia, a educacao de adultos é incluida no conceito de educacao basica e &
recomendada aos paises participantes a elaboracdo de um plano decenal de
educacdo a ser realizado na década de 1990. Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro
(2001, p. 68), “Esta declaracdo deu destaque a reducéao de taxas de analfabetismo,
além da expansdo dos servicos de educacdo basica e capacitagcdo aos jovens e

adultos, com avaliacdo sobre seus impactos sociais”.

No ano de 1991 (Governo Collor), foi langcado o Plano Nacional de Alfabetizagéo e
Cidadania (PNAC), como uma primeira tentativa de priorizagéo da alfabetizacao de
adultos. Porém, ele acabou morrendo antes mesmo de seu nascimento, por falta de
apoio politico e financeiro, pois o Ministro da Educacéao, professor José Goldemberg
e outras personalidades influentes declararam publicamente opor-se a que o0s
governos investissem na educacdo de adultos (adaptado de BRZEZINSKI, 1997a,

p.106).

Com o impeachment de Collor, assume o novo presidente, Itamar Franco e o
Ministro da Educacao, Murilo Hingel, que desencadeara o processo de elaboragao
do Plano Decenal de Educagédo para Todos (1993-2003), envolvendo setores
governamentais, entidades e sindicatos de educacdo, tendo como meta o
atendimento de 8,3 milhdes de jovens e adultos (2,7 milhdes de analfabetos e 4,6

milhdes de subescolarizados) (BRASIL/MEC, 1994, p.1042).

4 Adotamos a forma de escrita utilizada por Moacir Gadotti (1999).



A boa vontade em relacdo a EJA manteve-se por pouco tempo, uma vez que O
proximo Presidente da Republica eleito, Fernando Henrique Cardoso (1995/98 e
1999/02), ao adotar politicas neoliberais, colocou o Plano Decenal de lado e reduziu
0s recursos. A EJA passou a ser uma politica a margem, desqualificando a
educacdo de adultos por meio de uma sutil alteracdo no inciso do artigo 208 da
Constituicao, no qual o governo manteve a gratuidade da educacéo basica de jovens
e adultos, mas suprimiu a obrigatoriedade de o poder publico oferecé-la, restringindo
o direito publico subjetivo de acesso ao ensino fundamental apenas a escola regular

(BRZEZINSKI, 1997a. p.109).

Parafraseando Lima (1979, p.35) mais uma vez “O ‘sistema’ educacional nunca foi
destinado ao povo, ao longo de nossa histdria”. Assim, acreditamos que a conquista
e a definicdo da modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) como politica
publica de acesso e continuidade a escolarizacdo basica, ainda ndo se concretizou.
Essa conquista vem sendo adquirida aos poucos e por pressdes externas, em

funcao de acordos que o Brasil assinou apos a abertura democréatica.

No ano de 1996 é promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, Lei 9394/96, na qual a EJA passa a ser considerada uma modalidade da
educacdo bésica, de carater permanente, nas etapas do ensino fundamental e

médio (PARANA/SEED, 2005, p.17).

Esta LDB manteve énfase nos exames ao rebaixar a idade minima para o acesso a
essa forma de certificacdo de 18 para 15 anos no Ensino Fundamental e de 21 para

18 no Ensino Médio (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, p. 67).



Um elemento que vem complicar a construcdo de uma identidade pedagogica do
ensino supletivo e de sua adequacao as caracteristicas especificas da populacdo a
gue se destina € o processo notado em todas as regides do pais, de juvenilizacdo da
“clientela”, ou seja, a “clientela” dos cursos supletivos tornava-se crescentemente
mais jovem e urbana, em funcédo da dinamica escolar brasileira (excludente) e das
pressdes oriundas do mundo do trabalho. Nesse sentido, mais do que uma “nova
escola”, voltada a um novo publico, antes ndo atendido pela escola basica
insuficiente, a educacdo supletiva sinaliza um mecanismo de “aceleracdo de
estudos” para adolescentes e jovens com baixo desempenho na escola regular,
visando a correcdo do fluxo no sistema. Desta forma, ha uma contribuicdo para
confundir as estatisticas educacionais, mascarando os dados reais dos analfabetos
funcionais® e causando a deslegitimacdo da EJA no conjunto das politicas

educacionais (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, p.64, aspas nossa).

As conhecidas deficiéncias do sistema escolar regular publico sdo, sem duvida,
responsaveis por parte da demanda do publico mais jovem sobre o programa de
ensino supletivo. A entrada precoce no mercado de trabalho e o aumento das
exigéncias de instrucdo e dominio de habilidades no mundo do trabalho também
constituem fatores principais a direcionar os adolescentes e jovens para 0S CuUrsos

de supléncia (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, p.64-65).

Continuando a relatar o descaso politico com a EJA, é importante ressaltar a
aprovacdo da Emenda Constitucional nimero 14 (quatorze) que suprime a
obrigatoriedade do poder publico em oferecer o Ensino Fundamental para os que a

ele ndo tiveram acesso na idade prOpria; suprime o compromisso de eliminar o

® Trata-se de pessoas que conseguem assinar 0 nome, mas ndo compreendem textos nem sdo capazes de executar simples
calculos mateméaticos (BRASIL/ MEC/ SEF, 2002). Pelo critério do IBGE, sé@o analfabetas funcionais as pessoas com menos
de quatro anos de escolaridade (DI PIERRO, 2001, p.9).



analfabetismo no prazo de dez anos, bem como a vinculacdo dos percentuais de
recursos financeiros estabelecidos em lei para este fim. Com esta Emenda, cria-se o
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo
do Magistério (FUNDEF), regulamentado pela Lei 9424/96, na qual € vetada a
contabilizacdo das matriculas de Ensino Fundamental nos cursos de Educacao de
Jovens e Adultos, para fins de repasse de recursos. Este veto inviabilizou a incluséao
da demanda de EJA no financiamento da educacéao basica, evidenciando, mais uma

vez, o descaso para o atendimento desta demanda (PARANA/SEED, 2005, p.17).

A segunda metade da década de 90 (noventa) apresentou um processo de
articulacdo de diversos segmentos sociais, buscando debater e propor politicas
publicas para a EJA em nivel nacional. Provocados pelas discussdes preparatorias e
posteriores a V Conferéncia Internacional de Educag¢do de Adultos (CONFINTEA),
realizada em julho de 1997, em Hamburgo, Alemanha, estes varios segmentos
iniciam sua articulacado por meio da constituicdo de Féruns Estaduais de EJA, num
crescente e importante movimento cuja culminancia vem ocorrendo em Encontros
Nacionais de EJA (ENEJAS), desde o ano de 1999 (PARANA/SEED, 2005, p.18 -

adaptado).

Dez anos apo0s a assinatura da Declaracdo Mundial de Educacao para todos, em
Dacar, Senegal, um balanco das metas estabelecidas em Jomtien revelou que, na
maioria dos paises em desenvolvimento, a meta de educacao basica fora reduzida a
educacdo primaria para todos que, proposta como piso minimo, tornou-se teto
maximo. Ao mesmo tempo, a promessa de educacdo para todos se reduziu a
educacdo para todas as criancas e adolescentes, excluindo ou dando atencao

marginal para a educacao e aprendizagem de adultos (UNESCO, 2004, p.8).



Temos a “impressao” que, a partir desta constatacdo em Dacar (é bem provavel que
tenha havido uns “puxdes de orelha”), o Brasil voltou um pouco mais o olhar para

esta demanda que, de longa data, vem sofrendo abandono.

E neste contexto que foram aprovadas em 19/05/2000, as Diretrizes Nacionais para
a Educacéo de Jovens e Adultos (DNEJA), pelo Governo Federal, elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educacédo, através da Camara de Educacédo Basica (Parecer
CEB n° 11/2000). Este “[...] documento ressalta a EJA como direito, deslocando a
idéia de compensagdo e substituindo-a pelas de reparacdo e equidade”

(PARANA/SEED, 2005, p.19).

Neste mesmo periodo, ressaltamos a inclusdo da EJA no Plano Nacional de
Educacdo (PNE), aprovado e sancionado em 09/01/2001, pelo Governo Federal.
Este Plano, que vem em seu texto amenizar as incoeréncias e injusticas da Lei
9394/96, referenda a determinacéo constitucional que define como um dos objetivos
do PNE, a integracdo das acdes do poder publico que conduzam a erradicacao do
analfabetismo (art. 214, 1). O Plano compreende que da EJA devem fazer parte, no
minimo, a oferta gratuita pelos Estados (C.F. art.208 81°) de uma formacéao
equivalente as oito séries iniciais do ensino fundamental, estabelecendo, dentre as
metas, alfabetizar 10 milhdes de jovens e adultos, em cinco anos (ja passados) e,

até o final da década, superar os indices de analfabetismo.

Como vimos, no Brasil, existe um grande aparato de Leis em vigéncia que garantem
o direito ao acesso e permanéncia a educacao de qualidade para todos os cidadaos.
No entanto, dados estatisticos oficiais (IBGE. Censos Demograficos e Contagem da
Populacdo 1996. PNAD, 1997) demonstram que a grande maioria da populagao

ainda ndo tem esse acesso. Estas pessoas acabam por serem excluidos do sistema



educacional, ou se “formam”, com precariedade da leitura, da escrita e do célculo,
fato pelo qual Ihes vale o “rétulo” de analfabetos funcionais. Trago, novamente,

Haddad e Di Pierro, que comentam este tipo de exclusao:

A ampliacédo da oferta de vagas néo foi acompanhada de uma melhoria das
condi¢cBes de ensino, de modo que, hoje, temos mais escolas, mas sua
qualidade é muito ruim. A ma qualidade do ensino combina-se a situagao
de pobreza extrema em que vive uma parcela importante da populagéo
para produzir um contingente numeroso de criancas e adolescentes que
passam pela escola sem lograr aprendizagens significativas e que,
submetidas a experiéncias penosas de fracasso e repeténcia escolar,
acabam por abandonar os estudos. Temos agora um novo tipo de exclusédo
educacional: antes as criancas nao podiam freqlentar a escola por
auséncia de vagas, hoje ingressam na escola mas ndo aprendem e dela
sdo excluidas antes de concluir os estudos com éxito (HADDAD e DI
PIERRO, 2000b, p.126).

Assim, o desafio da expansdo do atendimento na educacdo de jovens e adultos ja
nao reside apenas na populacdo que jamais foi a escola, mas se estende aquela
que freqientou os bancos escolares e, neles, ndo teve a aprendizagem para
participar plenamente da vida econdmica, politica e cultural do pais e seguir

aprendendo ao longo da vida.

Conclui-se, com isso, que ha uma divida moral para com o0s jovens e adultos
analfabetos ou pouco escolarizados. Como percebemos, a sociedade, representada
pelo governo, tem pago muito pouco por essa divida. Além disso, como ha pouco
investimento na educacédo e rendimento baixo, o problema do jovem analfabeto se
perpetua. H4 uma sucessao de problemas no pais ocasionados pelo analfabetismo
e pela pouca escolarizacdo da populacdo. Desta forma, cabe a nds também

cobrarmos essa divida.

Dados do INEP (Censo 2005) demonstram que o Brasil tinha 4.619.409 alunos
matriculados em cursos presenciais e 996 mil matriculados em cursos
semipresenciais na modalidade de ensino Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Se

observarmos as avaliacdes realizadas com esses alunos (ENEM) ou as pesquisas



realizadas com a populacdo jovem e adulta (acima de 15 anos) que nao esta na
escola, por exemplo, o Mapa do Analfabetismo (INEP) e Indicadores Sociais (IBGE)
verificaremos que a escola tem feito ou fez pouca diferenca para eles. Abrimos um
paréntese para dizer que existem excec¢des, afinal, algumas escolas que trabalham
com EJA, como a “Escola Municipal Milton Sales de Belo Horizonte” e as “Escolas
Municipais de Florianopolis” (sdo as quais tive conhecimento mediante apresentacao
de trabalhos apresentados no EBRAPEM em Belo Horizonte, em setembro de 2006)
se propde a inovar e trabalhar com metodologias e curriculo diferenciado e
adequado a demanda. Parte dos alunos (que recebem seus “certificados”) saem da
lista dos analfabetos e entram na lista dos analfabetos funcionais, que esta se
configurando a cada dia. Supomos que isto vem ocorrendo também em funcédo da
utilizacdo de estratégias e metodologias de ensino equivocadas, do baixo nivel de

exigéncia e estimulo, inclusive de frequéncia, e participacdo nas aulas.



1. 2 O analfabetismo matematico e suas consegiéncias

Em todo o mundo, a modernizacdo das sociedades, o desenvolvimento tecnoldgico,
a ampliagdo da participagdo social e politica apresentam demandas cada vez
maiores com relacdo as habilidades de leitura e escrita. A questdo ndo é mais
apenas saber se as pessoas conseguem ou nao ler e escrever, mas também o que
elas sdo capazes de fazer com essas habilidades. Isso quer dizer que, além da
preocupacdo com o analfabetismo®, problema que ainda persiste nos paises mais
pobres e também no Brasil, emerge a preocupacéo com o alfabetismo, ou seja, com
“as capacidades e usos efetivos da leitura e escrita nas diferentes esferas da vida
social” (RIBEIRO, 2006, p.1). No meio educacional brasileiro, letramento’ (embora
ainda nao dicionarizado) é o termo que vem sendo usado para designar esse
conceito de alfabetismo, que corresponde ao literacy, do inglés, ou ao littératie, do

francés, ou ainda ao literacia, em Portugal.

O Brasil tem obtido “avangos” numéricos significativos no combate ao analfabetismo,
uma das “tragédias” nacionais que sempre estiveram enraizadas nas desigualdades
e na exclusao social e se relacionam com o permanente desafio de se construir uma
nacado prospera e mais justa. Segundo as Sinteses dos Indicadores Sociais do
IBGE, em 1970, o Brasil tinha uma taxa de 33,60% da populacdo analfabeta e essa
taxa, em 2004, cai para 11,4%. Hoje, sdo 16 milhbes de pessoas com 15 anos ou

mais que ainda néo foram alfabetizadas.

No entanto, o problema atinge propor¢cdes maiores quando se fala no analfabetismo
funcional, cujo conceito originou-se nos Estados Unidos e sua disseminacdo, em

ambito mundial, deveu-se basicamente a acdo da UNESCO, que adotou o termo na

® palavra utilizada no portugués corrente para designar a condicdo daqueles que ndo sabem ler e escrever (RIBEIRO, 1997,
1).
Ver Soares (2004) e/ou Kleiman (1995).



definicdo de alfabetizacdo que propds, em 1958, visando padronizar as estatisticas
educacionais e influenciar as politicas educativas dos paises-membros. Em 1992,
dados revelavam uma taxa de 36,9% de analfabetos funcionais e, segundo dados
recentes do IBGE, no site do MEC, o Brasil tem, atualmente, 33 milhdes de
analfabetos funcionais (cerca de 18% da popula¢éo). Carvalho (2005, p.90-91) traz a

definicdo de analfabeto funcional adotada pela pesquisadora Isabel Infante:

[...] uma pessoa funcionalmente analfabeta é aquela que ndo pode
participar de todas as atividades nas quais a alfabetizacao é requerida para
uma atuacdo eficaz em seu grupo e comunidade, e que lhe permitem,
também, continuar usando a leitura, a escrita e o calculo a servico de seu
préprio desenvolvimento e do desenvolvimento da comunidade (INFANTE,
1994, p.7).

Consequientemente, considera-se que a alfabetizacdo € funcional quando
proporciona a pessoa a condicao de utilizar a leitura e a escrita para fazer frente as
demandas de seu contexto social e usar essas habilidades para continuar
aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida (INAF, 2004, p.3). Em caso de
nao possuirem esta capacidade, as pessoas sdo consideradas analfabetas
funcionais. Pelo critério do IBGE, adotado como forma “pratica” de medir, séo
analfabetas funcionais as pessoas com menos de quatro anos de escolaridade.
Entretanto, conforme Soares (1998, p.97), “[...] é preciso mencionar que nos
chamados paises avan¢ados ndo sédo quatro, mas pelo menos oito anos de estudo o

patamar tido como necessario para superar a condi¢do de analfabetismo funcional”.

No caso do Brasil, tendo em vista que a Constituicdo estabelece oito anos de ensino
como direito de todos os cidadaos e que sO apos esse periodo € possivel obter uma
certificacdo minima, relativa a educacao fundamental, este seria 0 nimero de anos

de estudo mais apropriado para se estabelecer um indicador dessa natureza.

Di Pierro (2003, p.30) menciona dados importantes sobre o analfabetismo, os quais

ressaltamos aqui:



Mesmo tendo regredido, o analfabetismo continua a ser um fenémeno
difundido por todas as faixas etarias. A escolaridade média dos jovens e
adultos aumentou de 5,8 anos para 6,4 anos, mas permaneceu abaixo do
minimo obrigatério por lei. Além disso, pesquisas sobre o desempenho de
jovens e adultos em tarefas cotidianas de leitura, escrita e célculo revelam
gue os niveis de aprendizagem estdo abaixo dos minimos socialmente
necessarios para que as pessoas adultas possam manter e desenvolver as
competéncias caracteristicas do alfabetismo.

Conforme Fonseca (2004, pp.12-13),

E com frequéncia e relevancia cada vez maiores que as habilidades
matematica vém sendo consideradas no estabelecimento de indicadores de
alfabetismo funcional refletindo o alargamento, a diversificacdo e a
crescente sofisticacdo das demandas de leitura e escrita a que o sujeito
deve atender para ser considerado funcionalmente alfabetizado.

Com o mesmo sentido usado por Paulos (1994, p.1), referimo-nos ao analfabetismo
matematico como “uma incapacidade de lidar confortavelmente com as nocfes
fundamentais de numeros e de probabilidade [...]. Segundo Paulos (op. cit., p.75),
mesmo pessoas instruidas em outros assuntos, podem ser consideradas
analfabetas matematicas, devido ao “nivel de instrucdo insuficiente, bloqueios

psicolégicos e equivocos romanticos quanto a natureza da matematica”.

Gomes (1998, p.22) identifica como suporte do analfabetismo matematico “a
formacdo de habitos que a escola desenvolve com tanta competéncia, ou seja, 0
emprego das férmulas ensinadas pela escola e que sao utilizadas por seus alunos e
ex-alunos em qualquer circunstancia, sem serem questionadas ou analisadas de
acordo com a situacdo em que esta sendo empregada [...]". Desta forma, conforme
documento do INAF (2002, apud TOLEDO, 2004, p.96), podemos considerar como
individuo dotado de alfabetismo matematico aquele “capaz de mobilizar os
conhecimentos associados a quantificacdo, ordenacéo, orientacdo e suas relagoes,

operacoes e representacdes, na realizacdo de tarefas ou na resolucédo de situacdes

problemas”.



Na expectativa de “[...] fomentar o debate publico e orientar a formulacdo, a
implementacdo e a avaliagdo de politicas educacionais e propostas pedagogicas”
(INAF, 2004, p.3), desde 2001, a Acao Educativa e o Instituto Paulo Montenegro
vém realizando pesquisas amostrais nacionais para medir os niveis de alfabetismo
da populacdo jovem e adulta brasileira, levando em conta ndo apenas a
escolaridade, mas as habilidades demonstradas em um teste sobre a utilizacdo da
leitura, da escrita e das operacfes matematicas. A primeira edicdo da pesquisa

verificou, ainda em 2001, que 9% da populacéo era analfabeta absoluta.

Em 2004, esta pesquisa (denominada 4° Indicador Nacional de Analfabetismo
Funcional - INAF) abordou as habilidades matematicas aplicadas ao cotidiano e
revelou que “[...] 2% da populagéo brasileira com idade entre 15 (quinze) e 64
(sessenta e quatro) anos encontram-se numa situagdo considerada de
analfabetismo matematico”, ou seja, ndo demonstram dominar sequer habilidades
matematicas mais simples, como ler o preco de um produto, um anuncio ou anotar
um numero de telefone ditado por alguém; “29% apresentam habilidade matematica
elementar”: |éem numeros de uso freqiente em contextos especificos (precos,
horarios, nimeros de telefone, instrumentos de medida simples, calendarios), mas
encontram dificuldade em resolver problemas envolvendo célculos, em identificar
relacbes de proporcionalidade ou em compreender outras representacdes
matematicas como tabelas ou graficos; “46% dos entrevistados ja demonstram
dominar completamente a leitura dos niumeros naturais, independente da ordem de
grandeza”, sdo capazes de ler e comparar niumeros decimais que se referem a
precos, contar dinheiro e “fazer” troco. Estes resultados também indicam que “[...]
apenas 23% da populacdo jovem e adulta brasileira € capaz de adotar e controlar

uma estratégia na resolucédo de um problema que envolva a execucdo de uma série



de operacgdes. E ainda mais preocupante a revelacdo de que apenas nesse grupo
encontram-se o0s sujeitos que demonstram certa familiaridade com representacdes
graficas como mapas, tabelas e graficos” (INAF, 2004, p.8). Estes dados nos
sugerem que a escola basica precisa se dedicar ao trabalho com essas
representacdées como estratégia de democratizacdo do acesso a informacdo e a

recursos e procedimentos para organiza-la e analisa-la (INAF, 2004, p.19).

As consequéncias dessa situacao sdo previsiveis. Como uma pessoa com lacunas
na alfabetizacdo pode sobreviver e crescer numa civilizagdo em que a palavra
escrita € uma das ferramentas mais importantes de comunicagdo? Do ponto de vista
pessoal, o analfabetismo funcional (e, da mesma forma, o analfabetismo
matematico) reduz a empregabilidade e as oportunidades de inclusdo social,
principalmente das camadas da base da piramide social. Sem qualificacdes basicas,
como a capacidade de ler e entender os textos, o cidaddao ndo conquista seus

plenos direitos de cidadania.

Numa visdo mais ampla, o analfabetismo funcional tem forte impacto na
produtividade e na competitividade nacional. Ressalta-se que o problema nao é
exclusivo do Pais, embora a nossa realidade pareca ser mais dramatica e, segundo
Matias (2006, p.1), provoca perdas em torno de US$ 6 bilhées ao ano. Essas
lacunas se traduzem, por exemplo, na dificuldade ou incapacidade da pessoa ler e
entender um manual de instrugcbes ou normas de qualidade e seguranca para
desenvolver bem seu trabalho, ou acompanhar cursos de treinamento que exijam
leitura, escrita e célculos. Mas também sobre saude e educacgéo, considerando que
um adulto sem compreensao de escrita corre risco de vida ao ndo conseguir ler uma

bula ou seguir uma prescricdo médica corretamente.



Concordamos com Ribeiro quando fala sobre os compromissos necessarios para um

Brasil alfabetizado:

E preciso também reconhecer que os resultados da escolarizagdo em
termos de aprendizagem ainda sdo muito insuficientes e que um eixo
norteador para a melhoria pedagdgica na educacdo basica deve ser o
aprimoramento do trabalho sobre a leitura e a escrita. E preciso superar a
visdo de que esse é um problema apenas dos professores alfabetizadores e
dos professores de Portugués. Grande parte das aprendizagens escolares
depende da capacidade de processar informacfes escritas, verbais e
numéricas, relacionando-as com imagens, graficos etc. Todos os
educadores precisam atuar de forma coordenada na promocdo dessas
habilidades, contando com referéncias claras quanto a estratégias e
estagios de progressdo desejaveis ao longo do processo, para que 0S
avangos possam ser monitorados. Com apoio dos gestores, todos os
professores devem agir sistematica e intensivamente no sentido de
desenvolver nos alunos habitos e procedimentos de leitura para estudo,
lazer e informacao, assim como proporcionar 0 acesso e a manipulacéo das
fontes: bibliotecas com bons acervos de livros, revistas e jornais,
computador e internet (RIBEIRO, 20064, p.6).

Consideramos esse comentario de Ribeiro de extrema importancia e, por isso,
continuaremos nossa discussédo sobre leitura e escrita na Secéo Ill deste trabalho.
No entanto, ficamos com uma indagacado: sera que a promocao do alfabetismo é
tarefa s6 da escola? Ainda ndo temos argumentos suficientes para discutir essa
indagacao, mas Ribeiro (2006, p.6) afirma que ndo. Segundo ela,

Os paises que ja conseguiram garantir 0 acesso universal a educagéo
béasica estdo conscientes de que € necessario também que os jovens e
adultos encontrem, depois da escolarizacdo, oportunidades e estimulos
para continuar aprendendo e desenvolvendo as suas habilidades.

Os programas de dinamizagao de bibliotecas e inclusao digital sdo fundamentais e
devem ser levados a sério pelas politicas publicas. Para a populagdo empregada, o
proprio local de trabalho pode ser potencializado como espago de aprendizagem e,
nesse caso, 0S empresarios tém uma participacdo importante nos compromissos a

serem assumidos.



II' A MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Nesta secdo, evidenciamos algumas contradicbes e distorcbes que vém ocorrendo
nesta modalidade de ensino em funcéo de politicas publicas adotadas. Ressaltamos
a importancia de se estabelecer uma linguagem comum entre aluno e professor.
Fizemos, também, uma revisdo bibliografica de alguns trabalhos publicados no
Brasil sobre o ensino de matematica, o ensino de problemas matematicos e sua
evolucdo historica, na expectativa de esclarecer algumas confusées e crencas que

pairam sobre esse modo de atividade de ensino.

2.1 Dificuldades dos alunos

Uma das dificuldades dos alunos jovens e adultos, que percebemos pela nossa
atuacdo em sala de aula, ocorre em funcdo de estarem incluidos ndo soO jovens e
adultos, mas também grande numero de adolescentes que se encontram fora da
faixa etaria “adequada” a série no Ensino Regular. Estes adolescentes migram para
o sistema EJA a fim de obter o nivel de escolaridade almejado, de forma mais rapida
e mais facil. Com isso, a opcdo pela modalidade de EJA passa a ser vista como
“educacao de segunda oportunidade, destinada aos alunos ‘mais fracos’, defasados
e menos privilegiados do ponto de vista social e educacional” (GOMES e
CARNIELLI, 2003, p.50). As pessoas com idade mais avancada se sentem
desestimulados e, geralmente, subestimados pelos adolescentes, que, na maioria

das vezes, entendem as explicacbes mais rapidamente e ndo tém paciéncia para

esperar o professor repetir as explicacbes aos adultos.

No aspecto cognitivo, muitas vezes, se concebe a idade adulta como uma fase de

estabilidade e auséncia de mudancas, o que vem revelar uma descrenca em relacao



as capacidades de aprendizagem do adulto. Fonseca (2002, p.20) nos diz, com
outras palavras, que os proprios alunos assumem o discurso da dificuldade, da
quase impossibilidade de aprender, trazendo para si as causas do fracasso tanto
nas suas caracteristicas pessoais (aptidéo, talento) quanto a sua idade e tempo
“fora” da escola. Eles se sentem constrangidos diante das suas dificuldades
relacionadas a aprendizagem da matematica e, como os professores (ou a maioria
deles), ndo 0s encorajam a apresentar suas conjecturas e argumentacoes,

permanecem em siléncio com suas davidas.

Fonseca ainda comenta que:

Palacios (1995, p. 312) aponta para um redimensionamento das condicdes
gue determinam as possibilidades de aprendizagem e construcdo de
conhecimentos na idade adulta, apoiando-se na posi¢do de psicélogos
evolutivos, cada vez mais convencidos de que o que determina o nivel de
competéncia cognitiva das pessoas mais velhas ndo é tanto a idade em si
mesma quanto uma série de fatores de natureza diversa. Entre esses
fatores, Palacios destaca o nivel de saude, o nivel educativo e cultural, a
experiéncia profissional e o tbnus vital da pessoa (sua motivacao, seu bem-
estar psicolégico...) (FONSECA, 2002. p.22).

Segundo Fonseca (op. cit.) é incorreto procurar na Psicologia causas para explicar
as dificuldades de aprendizagem de alunos adultos. Isso, entdo, obriga-nos a uma
reflexdo mais cuidadosa sobre os fatores que determinam as condicbes de

enfrentamento das demandas de natureza cognitiva desses sujeitos.

Acredita-se que o modo diferenciado de insercdo no mundo do trabalho e das
relagcdes interpessoais propiciados por oportunidades de vivéncias e relacdes define
modos também diferenciados de relagcdo com o mundo escolar e de perspectivas,

critérios e estratégias de producdo de conhecimento.

Assim, os estudantes da EJA apresentam tracos muito proprios da relacdo do
aprendiz adulto. Sobre este assunto, Shoter (1990, apud FONSECA, 2002, p.26),

nos diz que:



Todo processo de construcdo de conhecimento, marcadamente o do adulto,
aluno da EJA, é permeado por suas vivéncias, cuja lembrancga é mobilizada
em determinados momentos das interacdes de ensino-aprendizagem
escolar, ndo porque se refiram a fatos de interesse exclusivamente pessoal,
mas porque sao justamente lembrancas “que se encaixam no marco
aportado por nossas instituicdes sociais — aquelas em que temos sido
socializados — caso contrario, ndo se recordariam” (SHOTER, 1990, p.148).

No entanto, a maioria dos professores ainda ndo percebeu a importancia ou nao
esta “preparado” para realizar este trabalho aproveitando as vivéncias ou
experiéncias dos adultos. E preciso contextualizar o conhecimento a ser
comunicado, repensar a concep¢cdo de matematica como “Ciéncia da Quantidade”
pois, como nos diz Ruiz (2002) “[...] em nossa cultura, a matematica € sempre
pensada em sua dimenséo restrita: fazer contas e medir. Impera, ainda, o espirito

gue teve 0 seu apogeu no Antigo Egito”.

S&a0 poucos 0s que compreendem a matematica como um “sistema vivo de idéias”
(RUIZ e BELLINI, 2001), impregnado de relacbes com a linguagem materna. A
maioria ainda acredita na transmissdo de inertes fragmentos, passo-a-passo e,
muitas vezes, sem pensamento, sujeitos a serem decorados e reproduzidos

fielmente.

Enquanto “[...] hd& um mundo pulsando vida em nosso redor e ha idéias matematicas
instigando e orientando nossas leituras” a mateméatica que ainda se “ensina” nas
escolas (pela maioria dos professores) tem “preservado [...] fortes lagos com idéias
de fracasso escolar, de sacrificio, de puni¢cao”, impondo aos alunos uma obediéncia
cega as defini¢cdes, aos algoritmos, etc. (RUIZ e BELLINI, 2001, p. 12). Sobre esse
assunto, Hans Freudenthal (apud GOMES, 1998, p.69), em 1981, ja apontava que a
“grande énfase em algoritmos pode estar criando um grande numero de pessoas

com desenvolvimento abaixo de seu proprio potencial”.



Neste mesmo sentido, com outras palavras, Piaget (apud RUIZ e BELLINI, 2001,
p.15), em 1980, j4 considerava a énfase na quantificacdo e no calculo como
propiciadora de obstaculos para a aprendizagem de conhecimentos matematicos.
Segundo Piaget, o insucesso escolar pode ser decorrente de passagens rapidas
demais da estrutura qualitativa dos problemas (por simples raciocinios l6gicos) para
a esquematizacdo quantitativa ou matematica (equacOes ja elaboradas) usadas

habitualmente pelos fisicos e matematicos profissionais.

A comunicacdo na aula de Matemética, por sua vez, assume uma importancia
fundamental porque esta disciplina se utiliza de uma linguagem® prépria, para
comunicar idéias com precisao, clareza e economia. Como nos diz Menezes (2000b,
p.11):

A comunicacdo entre os alunos, tanto oral como escrita, constitui um
aspecto que o professor deve incrementar, porque permite o
desenvolvimento de capacidades, de atitudes e de conhecimentos. E por
este motivo que os programas portugueses de Matematica do 2° Ciclo do
Ensino Baésico, nas orientagbes metodoldgicas gerais (Ministério da
Educacdo, 1991, p. 16), enfatizam a importdncia da comunicacao:
‘Considerando a estreita dependéncia entre 0s processos de estruturacéo
do pensamento e da linguagem, ha que promover actividades que
estimulem e impliguem a comunicacdo oral e escrita, levando o aluno a
verbalizar os seus raciocinios, explicando, discutindo, confrontando
processos e resultados’.

E primordial ressaltar a importancia de se estabelecer uma linguagem comum entre
aluno e professor. O professor deve esclarecer os termos “técnicos” que utiliza na
sua aula a fim de contemplar o rigor da matematica e, a0 mesmo tempo,
proporcionar a construgao do conhecimento. Assim, consideramos a comunicagao
(escrita, oral e também simbdlica) uma das partes fundamentais do processo de

ensino-aprendizagem da matematica.

8 Linguagem ¢é entendida, aqui, como recurso a fungdo semidtica, recobrindo desde a utilizag&o de signos linguisticos orais ou
escritos até o apelo a suportes simbdlicos de forma geral (LESSA e FALCAO, 2005, p. 1).



Neste contexto, o professor, como principal responsavel pela organizacdo do
discurso da aula, desempenha um papel fundamental apresentando questdes,
proporcionando situacbes que favorecam a ligacdo da Matematica a realidade,

estimulando a discusséo e a partilha de idéias.

Como sublinha Stubbs (1987), a linguagem é uma realidade central e dominante nas
escolas e nas aulas. A importancia do estudo do discurso da aula de Matematica
advém do relevo que a linguagem assume na interacdo comunicativa, aspecto que
também é reconhecido nas Normas Profissionais para o Ensino da Matematica, do
NCTM (1994). Segundo este mesmo documento, o interesse do estudo das préticas
discursivas do professor assenta nesta justificativa: "o discurso na aula de
Matematica reflete o que significa saber Matematica, o que torna algo verdadeiro ou
razoavel e o que implica fazer Matematica; é portanto de importancia central quer a
respeito do que os alunos aprendem acerca de Matematica, quer a respeito de como

aprendem” (NCTM, 1994, p. 57 apud Menezes, 2000b).

Outra questéo para debater neste tema é a formacéo dos professores que atuam na
escola em geral. Esta formagdo vem ocorrendo de maneira deficiente,
principalmente em se tratando de metodologias adequadas ao ensino de jovens e
adultos. Na maioria das vezes, 0s conceitos e algoritmos ndo sao compreendidos
pelos alunos porque o proprio professor ndo tem clareza e seguranca para o seu
ensino. Os professores habitualmente utilizam livros didaticos (e apenas eles) com
uma linguagem complexa e imprecisa, o0 que compromete o entendimento pelo
aluno, que ndo aprende e permanece calado, pois acredita que a dificuldade é

devido a sua idade avancada e ao longo tempo que permaneceu “fora da escola”.



Como nos diz Lopes (2005), o livro didatico “é um material tdo polémico nos dias de
hoje, combatido por uns e valorizado por outros|...]. Ndo queremos aprofundar

nesta discussao, mas somos adeptos do pensamento que:

[...] por si s6 o livro ndo se presta para obtencdo de uma aprendizagem que
possa ser considerada eficaz: a acao do professor perante esse instrumento
é fundamental. Um bom livro, nas méos de um professor despreparado,
pode produzir péssimos resultados, assim como um livro de baixa
qualidade, conduzido pelas maos de um professor competente, mediante
conjecturas sobre o contelido apresentado e sobre o contexto focado, pode
resultar numa aprendizagem significativa, critica, criativa, participativa. [...]
Tem acontecido que, pela formacdo deficitaria do professor, pelas
condicdes precarias de trabalho e ainda pela falta de uma boa politica de
formagdo continuada, o livro didatico torna-se a solugdo, decidindo o
conteddo a ser trabalhado, formulando os exercicios e problemas a serem
resolvidos [...] (LOPES, 2005, p.36).

Larrosa (apud JARAMILO, FREITAS e NACARATO, 2005, p.169), também se
referindo aos livros didaticos nos diz que “Os livros devem ativar a vida espiritual,
mas nao conforma-la, devem dar a pensar, mas nao transmitir o que ja esta

pensado, devem ser um ponto de partida e nunca uma meta”.

Infelizmente, os livros de matematica também nao privilegiam o aspecto da
transposicao linglistica da matematica para a matematica escolar. Parece que 0s
autores simplesmente pegam os contetudos da matematica e pde nos livros, o que &
um grande equivoco, proporcionando a comunidade escolar a certeza de que a
escola deve formar matematicos. Esta discussdo é bastante pertinente ao nosso

estudo e sera abordada no proximo subitem.

Concordamos com Gadotti quando menciona:

E preciso respeitar o aluno através de uma metodologia apropriada, uma
metodologia que resgate a importancia da sua biografia. [...] Os jovens e
adultos alfabetizandos ja foram desrespeitados uma vez quando tiveram
seu direito a educacdo negado. Ndo podem agora, ao retomar sua
instrucao, serem humilhados mais uma vez por uma metodologia que lhes
nega o direito de afirmacéo de sua identidade, de seu saber, de sua cultura
(GADOTTI, 2003, p.3).



Neste sentido, acreditamos que os Cursos de Licenciatura em Matematica devem
considerar as especificidades dos estudantes da educacédo de jovens e adultos,
dando melhor formacéao aos graduandos, pois € uma humilhagcéo para um adulto ter
que estudar como se fosse uma crianca, renunciando a tudo o que a vida lhe

ensinoul.

2.2 Conhecimento matematico e conhecimento matematico escolar

Uma outra questdo conveniente para discutirmos neste trabalho é: Vamos “formar”

matematicos na escola?

Existe uma confusdo sobre este aspecto, pois muitos professores e alunos tém a
conviccdo de que a matematica escolar € a mesma matematica do matematico. Isso
nao é verdade. Na escola, vamos “formar” pessoas que vao usar matematica na vida

e depois, se gostarem e quiserem, podem seguir fazendo matematica.

Segundo Duval®:

[...] o objetivo do ensino da matematica, em formacé&o inicial, ndo é nem
formar futuros matematicos, nem dar aos alunos instrumentos que s6 lhes
serdo eventualmente Uteis muito mais tarde, e sim contribuir para o
desenvolvimento geral de suas capacidades de raciocinio, de anélise e de
visualizacdo (DUVAL, 2003, p. 11).

Ainda de acordo com Duval (op. cit., p.11), para compreender as dificuldades muitas
vezes insuperaveis que muitos alunos tém na compreensdo da matematica, é
necessario uma abordagem cognitiva; ndo podemos nos restringir ao campo
matematico ou a sua historia. Para Duval, “a originalidade da abordagem cognitiva
esta em procurar inicialmente descrever o funcionamento cognitivo que possibilite a
um aluno compreender, efetuar e controlar ele préprio a diversidade de processos

matematicos que Ihe sdo propostos em situacéao de ensino”.

°® Raymond Duval — francés, filésofo e psicologo de formagao. Sua teoria dos registros de representacéo Semiética foi difundida
no Brasil a partir da década de 90 (COLOMBO, CASAGRANDE e COSTA, 2006, p.1).



Observa-se, conforme Gomez-Granell (2002, p.28-29) que:

[...] o conhecimento matematico que se ministra nas salas de aulas é
apresentado de forma tdo estereotipada, formalizada e distante do
significado e das condicGes de producdo e aplicacdo desse conhecimento
matematico, que dificilmente alunos e alunas podem adquirir o verdadeiro
sentido matematico. [...] seria melhor redefinir o verdadeiro sentido e
objetivos do conhecimento matematico a ensinar na escola, que difere tanto
do conhecimento matematico cotidiano como do cientifico.

Gbomez-Granell (op. cit.,, p.29) ainda comenta da dificuldade apresentada pelos
alunos quanto ao dominio da linguagem matematica, especificamente da algebra
(por exemplo, x.x = 2x), dizendo que “a explicacdo mais generalizada é que essa
dificuldade se deve ao fato de que tradicionalmente o ensino da matematica teve um
carater mais sintatico que semantico, mais baseado na aplicacdo de regras que na

compreensao do significados”.

Compreende-se, desta forma, que aprender matematica é aprender uma forma de
discurso que, ainda que tenha estreita relacdo com a atividade conceitual, mantém

sua proépria especificidade como discurso linguistico (op. cit., p. 34).

No entanto, é preciso lembrar que os principios que regem a matematica escolar
nao provém apenas da matematica, caso contrario o que se ensina na disciplina de
matematica e a matematica, enquanto campo de producdo de conhecimento
coincidiriam. Isso ndo acontece e, segundo Bernstein (90; 96, apud FERNANDES e
MATOS, 2005, p. 2), “0 que se ensina na escola € um discurso pedagogico sobre a

matematica”.

De fato, as finalidades do ensino da matematica devem ser formuladas no quadro do
reconhecimento de que o discurso da matematica escolar tem caracteristicas
proprias e que nao é possivel trazer as praticas escolares 0 mesmo tipo de objetivos

gue se pode reconhecer nas praticas profissionais em matematica.



Paulos (1994, p.76), criticando a exagerada énfase no fazer “continhas”, insinua que,
na escola primaria, deveria haver aulas dedicadas a decidir qual € a operacédo, ou

sucessao de operacdes, para resolver um problema dado, a estimar grandezas.

Desta forma, como vem sendo encaminhada a educacdo matemética, pode-se dizer,
amparados em Paulos, que “[...] ha uma relacdo 6ébvia entre o analfabetismo em
matematica e o ensino deficiente de matematica recebido por tantas pessoas” (op.

cit., p. 83).

Conforme nos diz D’Ambrésio (1986 apud GOMES, 1998, p. 34), faz-se necessario

que a escola mude

[...] completamente a énfase do conteddo e da quantidade de
conhecimentos que a crianca adquira, para uma énfase na metodologia que
desenvolva atitudes, que desenvolva capacidade de matematizar situacbes
reais, que desenvolva capacidade de criar teorias adequadas para as
situacdes diversas e na metodologia que permita o recolhimento de
informacdes onde ela esteja, metodologia que permita identificar o tipo de
informacdo adequada para uma certa situacdo e condicdo para que sejam
encontrados, em qualquer nivel, os contetdos e métodos adequados.

Piaget (1980, apud GOMES, 1998, p.37), ja dizia que nao existem maus alunos, “0
tipo de ensino oferecido é que conduz a crenca de que existem aprendizes ruins em
matematica [...]". Segundo ele, os considerados maus alunos, sao aqueles que nao

se adaptam ao tipo de ensino ao qual sdo submetidos.

Na perspectiva Piagetiana, conforme Ruiz e Bellini (2001, p.90), “[...] aprender
matematica € adquirir ferramentas cognitivas para matematizar situacdes

pertencentes a um mundo em construgao”.

N&o se quer aqui, de forma alguma, desconsiderar a importancia da matematica do
matematico (pura), pois sabemos que muitas teorias surgiram, e continuam a surgir,
a partir dos problemas internos a prépria ciéncia, como, por exemplo, os niumeros

complexos.



No entanto, conforme Gomes nos expdoe:

[...] faz-se necesséario que a Educacdo Mateméatica ndo seja interpretada
como sinbnimo de ensino de matematica, mas como uma area de
conhecimentos, em que educador e educando se apresentam numa relacao
de cumplicidade, de parceria, de troca; entendida como uma forma de
pensamento, como uma “ferramenta” cognitiva, como instrumento para a
leitura do mundo e que, muitas vezes, depende de outras areas de
conhecimento; que o processo de aquisicdo de conhecimentos néo
implicasse numa relacdo de dominacdo, mas numa busca constante de
novos desafios, com base na pesquisa, na reconstrucdo e, principalmente,
na compreensdo (GOMES, 1998, p.31).

Enfim, € primordial que a matemética ndo seja vista como uma ciéncia puramente
abstrata, exata, mas como uma area de conhecimento voltada para grandes

objetivos.

2.2.1 Matematica concreta e matematica abstrata?

Essa € uma indagacao que requer esclarecimentos, pois a maioria dos professores
acredita existir duas dimensdes da matematica: a abstrata e a concreta. Maia (2000,
p. 18), apds estudo, chegou a conclusdo que “a expressdo matematica concreta é
ela propria uma dimensado da representacdo, ou seja, um conhecimento de senso
comum [...]". Esta autora ainda complementa dizendo que, “O que ha de concreto
nao é a matematica, mas as situacdes nas quais 0 homem pode e deve atuar tendo

por dominio este instrumento de medicdo cultural que € a matematica”.

No que diz respeito ao conhecimento matematico, Ferreiro (1999, apud MAIA, 2000,
p.1) nos diz que “Piaget acredita que este nao procede da abstracdo das
propriedades do objeto, mas sim, das propriedades que a agao do sujeito introduz
aos objetos”. Piaget diferencia dois tipos de abstracdo: a empirica e a reflexiva. Para
ele, a abstracdo empirica corresponde a atividade mental capaz de abstrair as
propriedades dos objetos. Dessa forma, este tipo de abstracdo necessita da

realidade concreta para ser desencadeada, ela corresponde ao pensamento



operatorio concreto. A abstracéao reflexiva, propria ao estagio das operacdes formais,
nao tem mais como suporte 0 mundo das coisas e, sim, 0 mundo das idéias e das

relacées (MAIA, 2000, p. 12).

Nesta medida, o conhecimento de senso comum que almeja a presenca na escola
da dimensao concreta da matematica, precisa ser questionado, ndo no sentido de
eliminar o sentido desta disciplina ou sua utilidade, mas de entender que a
matematica é, em sua esséncia, uma disciplina da razdo e, como tal, uma producéo
humana. Aprender matematica ndo € apenas resolver problemas da vida cotidiana, é
também, mas para que a escola cumpra o seu papel social ela deve promover o
pleno desenvolvimento do Homem, e uma das especificidades da espécie é a

possibilidade de refletir sobre fatos nunca vividos (MAIA, 2000, p. 19).

2.3 Educacdo matematica e problemas matematicos

Problemas existem nos textos de matematica desde a Antiguidade (3000 a. C.),
embora a consideragcdo do que vem a ser problemas ndo seja a mesma nas

diferentes épocas.

Segundo Bacquet (2001, p.24), “Existem manuais de problemas muito antigos
destinados aos adultos. Mas os problemas para as jovens criangcas s&o, na
realidade, uma invencdo recente [...]. Foi a partr de 1860, que as obras
comportando problemas floresceram [...] ‘coincidindo’ com a expanséo da ideologia

educadora do Século XIX".

Os manuais do final do Século XIX testemunham sérias tentativas de representar
uma suposta realidade familiar as criancas. Surgem problemas didaticos, como

motivacdo de conhecimento, nos quais 0s aspectos ludicos e de desafio sao



substituidos por textos reveladores da sociedade do momento, 0s quais sao também
frequentemente a oportunidade de propagar algumas boas regras de educacao
moral (por exemplo, o alcoolismo como um flagelo social), questdes econdmicas,

entre outras (BACQUET, op. cit., p.25).

No inicio do Século XX, “o ensino de matematica foi caracterizado por um trabalho
apoiado na repeticdo, no qual o recurso a memorizacdo dos fatos basico era
considerado muito importante” (ONUCHIC e ALLEVATO, 2005, p.214). Neste
periodo, havia a concep¢do de que seria repetindo, decorando, que o aluno
aprenderia. Portanto, o professor falava, o aluno recebia as informagbes
passivamente, escrevia, memorizava e reproduzia igualmente nas provas. Sera que

essa pratica ainda existe hoje em nossas escolas?

Nas décadas de 60 e 70, o ensino de matematica no Brasil e em outros paises do
mundo foi influenciado pelo movimento de renovacdo conhecido como Matematica

Moderna.

A Matematica Moderna ndo conseguiu resolver os problemas do ensino dessa
disciplina. Ao contrario, segundo varios estudiosos, 0s problemas agravaram-se,
devido ao enfoque centrado apenas na questao da linguagem matematica e em sua
formalizacdo. No inicio dos anos 70, pesadas criticas foram feitas ao movimento,
influenciadas em parte por professores franceses, que comecavam, ja hessa €poca,
a criar os Institutos de Pesquisa em Ensino de Matematica - IREM.
(http://www.sbem.com.br/index.php?op=Atividades). Piaget (2003, p.53) também
comenta que, “[...] a matematica moderna coloca ténica mais na teoria dos conjuntos

e nos isomorfismos estruturais do que nas compartimentacbes tradicionais,



surgindo, pois, um movimento que visava introduzir tais no¢des o0 mais cedo possivel

no ensino”.

Apbs a 22 Guerra Mundial cresceu o numero de pesquisas sobre a cognicdo
humana; a psicologia cognitiva, desde entdo, procura entender os mecanismos
basicos do pensamento humano. Com isso, o estudo de resolucdo de problemas
ganhou novo impulso, gerando uma onda de discussdes e pesquisas que, ainda
hoje, estdo presentes na educagdo matematica. Livros com problemas apareceram
em todas as civilizagbes, ao longo da historia até nossos dias. “E interessante
observar que problemas iguais aparecem em civilizagbes diferentes e em periodos

diferentes” (LAGARTO, 2005).

A discusséo sobre o papel da resolucdo de problemas na Educacdo Matematica tem
seu grande marco na década de 40, a partir do livro How to solve it de Polya (1945),
porém apenas nas décadas de 70/80 o tema veio a se firmar como objeto de estudo
(MOURA, 2005, p.4). Assim, percebemos o quanto é recente a importancia dada ao

assunto.

Segundo Coelho:

Polya foi um dos matematicos que mais se destacou com seus trabalhos ao
conceptualizar Matematica como Resolugdo de Problemas, colocando-a
como foco principal da instrucdo matematica. Ele concebe a matematica
ndo como uma disciplina formal, mas enfatiza a sua dependéncia com a
intuicdo, a imaginacao e a descoberta, defendendo que deve-se imaginar a
idéia da prova de um teorema antes de prova-lo. Pode-se dessa maneira
perceber que muitas vezes erramos e temos que descobrir outras saidas, o
gue acaba contribuindo para melhorar nossa capacidade de imaginar
solucdes (COELHO, 2005, p.3).

Nos anos 80, nos Estados Unidos, o NCTM'® — National Council of Teacher of
Mathematics (Conselho Nacional de professores de Matemética), elaborou um

conjunto de recomendacfes para o progresso da matematica nas escolas. Nesta

1° Organizacéo sem fins lucrativos, com aproximadamente 125.000 membros; muito respeitada.



época, muitos recursos em Resolucao de Problemas foram desenvolvidos visando o
trabalho de sala de aula (colecdes de problemas, listas de estratégias, sugestdes e

orientacdes para avaliar o desempenho em resolucao de problemas).

A partir do fim da década de 80, o NCTM publicou varias obras no sentido de buscar
uma nova reforma para a educacdo Matematica, entre eles Assessment Standards
for School Mathematics (1995) e Principles and Standards for School Mathematics
(2000), esta ultima conhecida como Standards 2000 (na qual apresenta uma
proposta para saber o que deveria ser considerado importante na Educacgao

Matematica).

No Brasil, incorporando “as mais recentes pesquisas e avan¢cos em Educacao
Matematica” (PIETROPAOLO, 1999, p.3) de véarios paises, foram elaborados os
PCNs — Parametros Curriculares Nacionais (1997- 1° e 2° ciclos, 98 — Ensino
Fundamental e 99- Ensino Médio), que discutem caminhos para se fazer matematica
na sala de aula. A proposta dos PCNs é fundamentada nos seguintes Principios,

conforme Allevato e Onuchic (2003, p. 6-7):

1°) A situacao problema é o ponto de partida e ndo a definigéo.

2°) Os problemas deixam de ser uma aplicacdo mecanica de uma féormula no
processo operatorio (como nos exercicios dos livros didaticos e outros). O
aluno é levado a interpretar o enunciado.

3°) A construcéo de conceitos adquire sentido nos problemas.

4°) A resolucao de problemas deixa de ser uma atividade para ser desenvolvida
em paralelo ou como aplicagédo da aprendizagem. Ela é uma orientagdo para a

aprendizagem.



No entanto, pelo nosso contato com colegas professores, observamos que desde
1998 os PCNs foram propostos e sdo poucos professores que compreenderam as

suas recomendacdes; muitos nem tiveram interesse de o ler.

2.3.1 O que € um problema matematico?

Expomos, de inicio, a definicdo de Silveira:

Um problema matematico € toda situacdo requerendo a descoberta de
informacdes matematicas desconhecidas para a pessoa que tenta resolvé-
la, e/lou a invengdo de uma demonstracdo de um resultado matematico
dado. O fundamental € que o resolvedor tenha de inventar estratégias e
criar idéias]...] (SILVEIRA, 2001, p.1).

Dante (1994, p.10), diz que problema matematico “é qualquer situacdo que exija a
maneira matematica de pensar e conhecimentos matematicos para soluciona-la”. O
termo “problema” no ensino da matematica é usado de formas distintas por
diferentes pessoas e representa diversas situacées, 0 que causa alguns equivocos.

Sendo assim, convém diferenciarmos o0s termos: Exercicio e Problema Matematico.

Problema (matematico) é questdo (matematica) que alguém deseja resolver, mas
nao apresenta um algoritmo imediato para encontrar a solucdo (LESTER, apud
SZTAJN, 1997, p.3); necessita de meios intelectuais para resolvé-lo (CARVALHO,
1994 apud MOREIRA, 2005, p.2), ou seja, € obrigada refletir, explorar a situacéao,
hesitar, fazer tentativas frustradas, fazer opc¢des corretas até, eventualmente, ser
bem sucedida ou desistir (SZTAJN, 1997, p.3); precisa encontrar alguma dificuldade
gue a obrigue a questionar sobre qual seria 0 caminho que precisaria seguir para

alcancar a meta.

Exercicio é um tipo de tarefa na qual o aluno ndo precisa tomar nenhuma decisao

sobre os procedimentos que deve usar para chegar a solugdo (ECHEVERRIA, 1998,



p.48); sua resolucdo é imediata e baseia-se no uso de habilidades ou técnicas

automatizadas.

No entanto, é possivel que uma mesma situacdo represente um problema para uma
pessoa enquanto que para outra esse problema nao existe, quer porque ela nao se
interessa pela situacao, quer porque apresente mecanismos para resolvé-la com um
investimento minimo de recursos cognitivos e pode reduzi-la a um simples exercicio

(ECHEVERRIA e POZO, 1998, p.16).

Como é possivel perceber, os autores citados ndo compartiham da mesma
definicdo para problemas matematicos, existem nuances entre elas. Nesse trabalho,
nos identificamos com a definicdo de Silveira, tendo em vista que as questdes
propostas aos entrevistados sao problemas que requerem reflexdo e mobilizacéo de
procedimentos (estratégias) para resolvé-los. No entanto, a escola costuma
trabalhar com um Unico tipo de problema, o que tem solucdo, e isso € uma visdo
muito acanhada do que € ser problema, porque um problema pode ter uma solucgéo,
varias, nenhuma ou infinitas soluc¢des. Estes problemas, com solucdo Unica, sédo os
gue constam dos livros que, em geral, ndo privilegiam o pensar e o professor os

utiliza sem fazer uma andlise critica.



Il LINGUAGEM E PROBLEMAS MATEMATICOS

Nesta secdo, trazemos idéias de alguns autores sobre a relacdo existente entre
leitura, escrita e compreensdo de problemas matematicos; ressaltamos a
importancia do trabalho com géneros textuais especificos, necessarios para
possibilitar maior familiaridade com o género textual “problemas de matematica”,
trabalho que s6 o professor de matematica pode fazer satisfatoriamente. Trazemos,
também, algumas consideragfes sobre a teoria de Duval, referente aos Registros de

Representacdo Semibtica, pois acreditamos que possa ajudar em nossas analises.

3.1 Leitura, escrita e compreensado dos enunciados de problemas matematicos

Ensinar a ler e a escrever sao tarefas da escola, desafios indispensaveis para todas
as areas/disciplinas escolares, uma vez que ler e escrever sdo 0S meios basicos
para o desenvolvimento da capacidade de aprender e constituem competéncias para

a formacéo do estudante.

Numa primeira instancia, ler e escrever € alfabetizar, levar o aluno ao dominio do
codigo escrito. E € sempre bom levar em conta o que nos dizem as atuais pesquisas
sobre o processo de alfabetizacdo. Ao alfabetizar-se, o aluno ndo esta apenas
transpondo a lingua que ja fala para um outro codigo, mas esta aprendendo uma
outra lingua, a lingua escrita, isto porque a lingua que falamos ndo € a mesma que
escrevemos, havendo, assim, aprendizagens especificas que devem ser
consideradas por nos, professores (Equipe do Nucleo de Integracdo Universidade

Escola da Pro-Reitoria de Extensédo da UFRGS - NIUE/UFRGS, 2002, p.2).



Neste contexto, trabalhar redacéo e leitura é tarefa de todos os professores, ndo so
dos que lecionam Lingua Portuguesa, pois a capacidade de entender e produzir
textos sdo fundamentais em qualquer disciplina, desde Portugués até Matematica.
No entanto, sabemos que o que é tarefa de todos costuma ser de ninguém. Por isso,

€ necessario que os papéis de cada educador nessa tarefa sejam bem explicitados.

Um tipo de texto que pode ser considerado nas aulas de matemética € o texto de
problemas. E freqilente os professores acreditarem que as dificuldades
apresentadas por seus alunos em ler e interpretar um problema ou exercicio de
matematica, estejam associados a pouca competéncia que eles tém para leitura da

lingua materna.

Embora tais afirmacdes estejam em parte corretas, pois ler € um dos caminhos para
ampliarmos nossa aprendizagem em qualquer area do conhecimento, da mesma

forma que Smole e Diniz, consideramos que

A dificuldade que os alunos encontram em ler e compreender textos de
problemas estdo, entre outras coisas, ligadas a auséncia de um trabalho
pedagégico especifico com o texto de problema, nas aulas de matematica.
O estilo nos quais geralmente os problemas de matematica sdo escritos, a
falta de compreensdo de um conceito envolvido no problema, o uso de
termos especificos da matematica e que, portanto, ndo fazem parte do
cotidiano do aluno e, mesmo palavras que tém significados diferentes na
matematica e fora dela, podem se constituir em obstaculos para que a
compreensdo ocorra (SMOLE e DINIZ, 2001, p. 72).

Podemos, neste momento, lembrar Bakhtin (1992, p.280), que nos diz, com outras
palavras, que para cada esfera da atividade humana, ou para cada esfera da
comunicacao verbal, sdo gerados tipos de enunciados relativamente estaveis no que
diz respeito ao tema, a composicdo e ao estilo. Estes tipos de enunciados foram
denominadas por ele géneros de discurso. Sendo assim, Bakhtin (op. cit.) considera
todos os enunciados orais ou escritos, que atendam a um propdsito comunicativo,

um género de discurso.



Baseados nas idéias de Bakhtin, podemos dizer que uma das razdes que podem
justificar as dificuldades de compreenséao dos textos dos problemas pelos alunos é a
falta de dominio de um género -e de seu contexto de circulacdo- por nao terem tido

muito contato com ele ou, mesmo, por desconhecé-lo.

Bakhtin nos esclarece este assunto na seguinte citacao:

Muitas pessoas que dominam muito bem a lingua se sentem, entretanto,
totalmente desamparadas em algumas esferas de comunicagéo,
precisamente porque ndo dominam o0s géneros criados por essas esferas.
N&o raro, uma pessoa que domina perfeitamente o discurso de diferentes
esferas da comunicacéo cultural, que sabe dar uma conferéncia, levar a
termo uma discussdo cientifica, que se expressa excelentemente em
relagdo a questdes publicas, fica, ndo obstante, calada ou participa de uma
maneira muito inadequada numa conversa trivial de bar. Nesse caso, nao
se trata da pobreza de vocabulario nem de um estilo abstrato; simplesmente
trata-se de uma inabilidade para dominar o género da conversacdo
mundana, que provém da auséncia de no¢Bes sobre a totalidade do
enunciado, que ajudem a planejar seu discurso em determinar forma
composicionais e estilisticas (géneros) rapida e fluentemente; uma pessoa
assim ndo sabe intervir a tempo, ndo sabe comecar e terminar corretamente
(apesar desses géneros serem muito simples) (BAKHTIN, 1992 apud
BRAKLING, 2006, p.1).

Assim, se nado tivermos acesso a determinados géneros e sua aprendizagem for
fundamental para a nossa formacéo, precisamos aprendé-lo. E é aqui que entra a
escola: “ela precisa assumir a tarefa de ensinar a seus alunos as caracteristicas dos
géneros mais complexos, que nao sdo aprendidos espontaneamente nas situacoes

do cotidiano” (BRAKLING, op. cit., p.1).

Em se tratando especificamente da disciplina de matematica, a atividade com texto
envolve a relacdo entre duas linguagens diferentes - as palavras e 0os simbolos
matematicos. SO o professor da area pode trabalhar satisfatoriamente a combinacéo
das linguagens presente na resolucdo de problemas, pois (essas linguagens)
apresentam certas especificidades que demandam estratégias de leituras

especificas.



No entanto, os professores de matematica precisam de muito estudo nessa area,
pois na sua formacao, dificilmente sdo tratadas essas questfes. Sendo assim, como

nos diz Fonseca e Cardoso:

Parece-nos urgente que professores, pesquisadores e formadores dirijam
suas atencdes para o delicado processo de desenvolvimento de estratégias
de leitura para o acesso a géneros textuais proprios da atividade
matematica escolar. A leitura e a producdo de enunciados de problemas,
instrucdo de propriedades, teoremas [...] demandam e merecem
investigacdo e acdes pedagogicas especificas que contemplem o
desenvolvimento de estratégias de leitura, a analise de estilos, a discusséo
de conceitos de acesso aos termos envolvidos, trabalho esse que educador
matematico precisa reconhecer e assumir como de sua responsabilidade
(FONSECA e CARDOSO, 2005, p. 64-65).

De fato, nas aulas de matematica, privilegia-se muito mais explicacbes orais, 0s
macetes, as receitas, deixando a desejar as praticas de leitura de textos de
matematica, de descricdes ou explicagbes escritas de procedimentos (FONSECA e
CARDOSO, op.cit., p.66-adaptado), acarretando a maioria dos alunos blogqueios na

compreensao da matematica em algum ponto do seu processo escolar.

Fonseca ainda nos chama a atencao para a existéncia de diversos outros tipos de
textos matematicos (aléem do texto do problema), em que ndo predomina a
linguagem verbal. Segundo ela, “sédo textos com poucas palavras, que recorrem a
sinais ndo s6 com sintaxe propria, mas com uma diagramacao também diferenciada.
Para a realizacdo de uma atividade de leitura tipica de aulas de Matematica, é
necessario conhecer as diferentes formas em que o conteddo do texto pode ser

escrito” (FONSECA e CARDOSO, 2005, p. 65).

Duval (2003, p. 29) parece concordar com Fonseca e Cardoso a respeito da
diversidade de registros de representacdes semiéticas™' existentes, enfatizando que

“a compreensdo do conhecimento matematico requer a coordenagdo destes

™ Semidtica é a ciéncia dos signos e da semiose, ou seja, do processo de significagdo na natureza e na cultura (SPINOLA,
2006, p.2). Registro de representacdo semibdtica € um sistema se signos que tem por objetivo ndo somente a comunicagdo
mas também o tratamento da informacéo e a objetivacdo (DUVAL, 1995 apud MARIANI e SILVA, 2004, p. 4). Exemplos de
representacdes semidticas: sistema de numeracao, figuras geométricas, escritas algébricas e formais, representacdes graficas
e linguagem natural (DUVAL, 2003, p. 14).



diferentes registros”. Na perspectiva deste autor, “uma analise do conhecimento
matematico €, essencialmente, uma analise do sistema de producdo das

representacfes semioticas referentes a esse conhecimento” (DUVAL, op, cit., p.8).

Recorremos ainda a outra citagdo de Duval (1993) utilizada por Mariani e Silva
(2004, p. 3), na qual expbe que “a aquisicdo do conhecimento matematico esta
ligada a organizacdo das situacdes de aprendizagem. E, estas situacdes precisam
levar em consideracao as diferentes formas de representacdo de um mesmo objeto
matematico, pois o conhecimento matematico sé pode ser mobilizado na medida em

que utilizamos das representacdes”.

Esta teoria de Duval é bastante profunda e pensamos requerer um pouco mais de
atencao neste trabalho, por isso, faremos, no préximo item, algumas consideragcdes
mais pontuais sobre o assunto. No entanto, ndo € nossa intencdo abordar todo o

estudo do autor sobre o tema.

3.2 Registros de representacao semiodtica

De acordo com Duval, o acesso aos objetos matematicos se da por meio de
registros de representacdo semiotica, pois esses objetos matematicos ndo sao
perceptiveis fisicamente (SILVA e BAROLLI, 2006, p. 1). Ele classifica os registros
semidticos em discursivos e nao discursivos, cada um dividindo-se em duas
categorias: multifuncionais e monofuncionais. O quadro seguinte apresenta a

classificacéo dos diferentes registros mobilizaveis numa atividade matematica.



QUADROD 1 - CLASSIFICACAD DOS DIFERENTES REGISTROS MOBILIZAVEIS MO FUNCIONAMENTO
MATEMATICO (FAZER MATEMATICO, ATIVIDADE MATEMATICA)

REPRESENTAGAO DISCURSIVA | REPRESENTAGAQ NAQ DISCURSIVA

REGISTROS

MULTIFUNCIONAIS: Lingua MNatural Figuras geométricas planas ou  em
Associagdes verbais (conceituais) perspectivas [configuragdes em
s tratamentas ndo s3o
Forma de raciacinar: dimensaa 0, 1.2 ou 3)

algoritmizaveis
« argumentacdco a parir de

observagdes, de crengas. . - apreensao  operatoria e nio
2 dedugdo valida a partir de somente perceptiva
definicdo ou de tearemas - construcdo com instrurmentas
REGISTROS Sistemas de escritas: Graficos cartesianos
MONOSFUNCIONAILS: » numeéericas (binaria,
decimal, fracionaria...} - mudangas de sistema  de
s tratamentos sda « algebricas coardenadas
principalmente algoritmos «»  simbolicas (linguas « Interpolaciio, extrapolagio
farmais)
Calculo

Fonte: DUVAL, 2003, p. 14.

Segundo Duval (2003, p.14) “[...] a originalidade da atividade matematica esta na
mobilizacdo simultdnea de ao menos dois registros de representagcdo, a0 mesmo
tempo, ou na possibilidade de trocar a todo o momento de registro de
representacdo”. Para ele, é a articulacdo dos registros que constitui uma condi¢édo

de acesso a compreensdao em matematica.

Para analisar o foco das dificuldades na aprendizagem, Duval (op. cit.) propde
considerar as transformacdes entre o0s registros de representagao, prioritariamente a
conversdo e o tratamento. Segundo ele, tratamento € a transformacdo de uma
representacdo semiotica em outra representacdo semidtica, permanecendo o
mesmo sistema. Por exemplo, efetuar um calculo ficando estritamente no mesmo

sistema de escrita de representacdo dos numeros. Converséao € a transformacéo de



uma representacdo semidtica em outra representacdo semiotica mudando de
sistema, mas conservando a referéncia aos mesmos objetos. Por exemplo, passar a

escrita algébrica de uma equacéo a sua representacao grafica.

Vérios textos (entre eles o de SILVA e BAROLLI, 2006, p.6) enfatizam que no
ensino, de forma geral, ndo é dada a importancia devida as conversdes, e 0s
tratamentos sdo escolhidos segundo a forma que mais convém, ou seja, uma forma
gue seja mais facilmente compreendida pelos estudantes. Um dos equivocos que
Duval pontua € o de que geralmente considerava-se converter a representacdo de
um objeto de um registro a outro, uma operacéo simples e local. No entanto, na
realidade, “a passagem de um enunciado em lingua natural a uma representagao
em um outro registro toca um conjunto complexo de operagdes para designar 0s

objetos” (op. cit., p.18).

Do ponto de vista cognitivo, para Duval (op. cit., p.16), “é a atividade de conversao
gue [...] conduz aos mecanismos subjacentes a compreensao”. Assim, segundo ele,
“a compreensao em matematica implica a capacidade de mudar de registro. Isto

porque nao se deve jamais confundir um objeto e sua representacao”.

Para ele, “0 acesso aos objetos matematicos passa hecessariamente por
representacfes semibticas” (DUVAL, op. cit., p.21). Um dos fenbmenos que Duval
observa a respeito de qualquer operacdo de conversdo sdo as variacbes de

congruéncia e de ndo-congruéncia.

Para melhor compreendermos este fendémeno utilizaremos, como exemplificagéo, as
consideragfes de Damm (2003, p. 42), quando nos fala da resolugéo de problemas

aditivos. Segundo ela, “um problema aditivo é estritamente congruente quando, de



um lado, existe a correspondéncia? e, de outro, ndo exige a inversédo™ e ndo existe

a presenca de verbos antdnimos'* nos enunciados” (notas acrescidas por nos).

Outrossim, estes trés fatores ndo tém o mesmo peso. A inversao se revela mais forte
que a nao-correspondéncia. Uma vez que a resolugao do problema exija a inversao
e os verbos que fornecem a informacdo numérica e exprimem uma transformacao
forem antbnimos, as passagens a serem efetuadas podem ser ndo-congruentes
(DAMM, 2003, p. 42). Em outras palavras, quando a representacao final (resolucéo)
transparece ou se torna clara na representacdo de partida (enunciado) e a
conversdo esta préoxima de uma simples codificagdo, dizemos que ocorreu uma
congruéncia na conversdo de registro. Quando a conversdo de registro nao
transparece absolutamente ou ela ndo se torna clara, dizemos que ocorreu a nao-

congruéncia na conversao de registros (GRANDE e BIANCHINI, 2005, pp. 4-5).

Segundo Duval (2003, p.19)

A maior parte das dificuldades com problemas elementares de aplicagéo,
como os problemas aditivos (DAMM, 1992, pp.50-53) ou aqueles de colocar
em forma de equacdo (DIDIERJEAN et alii, 1997. pp.38-39), pode ser
explicada pelo carater congruente ou ndo da conversao de um enunciado
em uma escrita que permita efetuar calculos.

Duval (op.cit, p. 21) nos exp0e que, por meio de suas numerosas observacgoes, pode
por em evidéncia que “os fracassos ou 0s bloqueios dos alunos, nos diferentes
niveis de ensino, aumentam consideravelmente cada vez que uma mudanca de
registro € necessaria ou que a mobilizacdo simultdnea de dois registros € requerida
[...]. Com estas palavras, ele justifica 0 porqué da compreensdo matematica estar

intimamente ligada ao fato de dispor de ao menos dois registros de representacao

2 Entende-se aqui que ha correspondéncia quando ha congruéncia semantica entre verbos do enunciado e o sentido da
operacdao a ser efetuada. Por exemplo, a palavra mais corresponde a operagao de adigcdo (PASSONI e CAMPOS, 2003, p. 51).
13 |nversao se refere a necesidade de alteragcdo da ordem da apresentag&o dos dados para resolver o problema (op.cit, p. 52).
14 Quando so verbos portadores de informagao numérica séo anténimos, ndo ha univocidade semantica terminal. Por exemplo,
qguando o texto do problema diz que ganha 4 [...] e perde 6 [...] e, no entanto, € preciso efetuar operacdo 6 menos 4 (op.cit, p.
50).



diferentes. Para ele, essa € a Unica possibilidade de que se dispbe para nao
confundir o conteido de uma representacdo com o objeto representado. Assim,
como ele diz “E enganosa a idéia de que todos os registros de representacéo de um
mesmo objeto tenham igual conteddo ou que se deixem perceber uns nos outros”

(op. cit., p.31).

O contato do aluno com a analise de dados desde a primeira série, de forma a
valorizar a passagem de ida e vinda entre diferentes tipos de registros, proporciona
ao aluno visualizar um mesmo objeto matematico sob diferentes formas
(BUEHRING, 2006, p.11), evitando que se forme um enclausuramento de registros,
que segundo Duval (op. cit., p.21), leva o individuo a “ver” um objeto matematico de

apenas uma maneira e ndo conseguir pensar diferente.

Conforme Buehring (2006, p.39):

Duval, (1993, p.49; 50) ressalta que a auséncia da coordenacdo entre
registros ndo impede toda a compreensdo, mas a limita ao contexto
semiético de um s6 registro, ndo favorecendo em nada as transferéncias e
as aprendizagens ulteriores: “ela rende conhecimentos adquiridos pouco ou
ndo mobilizados em todas as situacbes nas quais elas deveriam realmente
ser utilizadas”.

Pudemos perceber, com esta perspectiva de Raymond Duval, que a linguagem
matematica vai muito além da comunicacao, pois cada forma de representar nos da
uma visao diferente da situacdo e a coordenacao dessas diferentes visdes é que nos
possibilita mais condi¢gGes de “atacar” o problema de forma diferenciada, propiciando

maior flexibilidade de pensamento.



IV A PESQUISA

Nesta secdo apresentamos o surgimento do interesse pelo tema, nossos objetivos, a
escolha dos entrevistados e da metodologia, o perfil dos entrevistados, os problemas

apresentados e sua analise a priori.

4.1 Interesse pelo tema e objetivos

Nosso trabalho surgiu da observagdo, em nossa vivéncia como professora na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), de quanto os alunos apresentam dificuldades

para utilizacdo de conhecimentos matematicos para resolugcéo de problemas.

A inquietacdo se ampliou a partir do levantamento historico realizado na secéo |,
quando constatamos o quanto a Educacdo voltada para os Jovens e Adultos foi
deixada a margem das politicas educacionais, caracterizando o abandono a
demanda de analfabetos ou pouco escolarizados do pais, 0 que também contribuiu

para o agravamento da situacao.

Percebemos, também, que a pesquisa nesta modalidade de educacdo ndo tem
recebido toda a atencdo que merece por parte dos estudiosos, ndo apenas em
relacdo a diversidade e a relevancia de suas questdes, mas também com relacédo

aos estudos que poderia subsidiar.

Com esta investigacdo procuramos estudar os fatores que facilitam ou dificultam a
interpretacdo dos enunciados e a resolucdo de problemas matematicos escolares
por alunos do sistema de educacédo de jovens e adultos, bem como analisar os
procedimentos mobilizados para a sua resolucdo. Pelo fato de termos dois grupos
de sujeitos, de grau de escolaridade diferentes, podemos analisar se um tempo a

mais de escolaridade possibilita uma compreensdo melhor do enunciado e uma



maior facilidade para mobilizar os procedimentos de resolucdo ou nao.
Pretendemos, ainda, observar como os alunos lidam com a aritmética e a algebra;
se a algebra € lembrada ou se oferece alguma possibilidade a mais aos que tém um

grau de escolaridade um pouco maior (ensino medio).

4.2 Selecao dos entrevistados e estudo prévio

Escolhemos como base para este estudo, educandos jovens e adultos da Unica
Escola Publica de um Municipio do Noroeste do Paranda, por termos maior facilidade
para contato e para o levantamento de informacfes. Esta escola mantém parceria

com o CEEBJA?® de uma cidade vizinha.

Primeiramente, realizamos um estudo prévio, no qual entrevistamos 04 (quatro)
alunos do Programa de Educacado de Jovens e Adultos (dois que estavam cursando
a 42 Série e dois que estavam cursando a Supléncia equivalente 5% a 82 Séries por
modulos — mais ou menos 1 ano e meio de curso). A selecédo dos entrevistados foi
realizada por meio de sorteio junto ao Coordenador do Programa de EJA, pelos

nameros da relacdo da chamada.

No dia seguinte ao sorteio, conversamos com 0s alunos sorteados para explicacao
dos objetivos do trabalho e como este se daria, assim como para verificacdo da
aceitacdo quanto a participacdo. Havendo total aceitacdo, deixamos agendados 02

(dois) encontros com cada aluno para realizacéo das entrevistas.

O estudo prévio teve como objetivo adquirir experiéncia como pesquisadora, além
de verificar se as situagfes problemas estavam apropriadas aos sujeitos que iriamos
entrevistar. Estas entrevistas piloto foram transcritas pela pesquisadora e analisadas

em conjunto com o orientador e a coorientadora para adequacdes necessarias.

!® Centro Estadual de Educacao Basica para Jovens e Adultos.



As entrevistas deste estudo contaram inicialmente com seis questdes matematicas
(trés para cada encontro) retiradas dos livros didaticos que os professores desta
escola disseram (em conversa informal) mais utilizar. No entanto, somente com dois
alunos realizamos a entrevista utilizando as seis questbes. Com o restante dos
entrevistados realizamos dois encontros com duas questdes cada, pois percebemos
a repeticdo das formas de resolucdo nas demais. Assim, percebemos que apenas
quatro das seis questdes apresentadas seriam suficientes para atingirmos nossos
objetivos. Essas questbes foram apresentadas uma a uma aos alunos. Entéo,

transcrevemos e analisamos apenas as quatro primeiras questoes.

O procedimento foi o mesmo que sera realizado na pesquisa, conforme
explicitaremos logo abaixo. Achamos conveniente alterar os nomes dos objetos
utilizados no enunciado de uma das situacdes problemas, pois se tratavam de
objetos menos manipulados pelos adultos, assim como 0s seus valores para

ndmeros inteiros.

4.3 Metodologia

Para coletarmos as informagdes requeridas por nossa pesquisa, seria necessario o
didlogo com os sujeitos colaboradores. Por esta razdo, optamos por desenvolver
uma pesquisa qualitativa, mediante a realizacado de entrevistas semi-estruturadas,

utilizando o método clinico critico.

Segundo Lakatos e Marconi (2004) os métodos qualitativos “englobam dois
momentos distintos: a Pesquisa ou coleta de dados, e a Analise e Interpretacao,
quando se procura desvendar o significado dos mesmos" (LAKATOS e MARCONI,

2004, p.271).



O método clinico critico de Jean Piaget permite a livre conversacdo entre o
pesquisador e a crianca sobre o tema que se objetiva investigar. A entrevista &
apoiada por um roteiro flexivel, adaptavel a cada crianca, que serve apenas para
orientar o pesquisador, evitando que este se desvie do foco de estudo. A cada
resposta dada pela crianca, surge uma nova hipotese, e é essa sequéncia de

perguntas e respostas que torna a entrevista coerente (BANKS-LEITE, 1987).

Segundo Carraher (1989), o pesquisador deve estar atento ao tipo de linguagem a
ser utilizada durante a entrevista. Ela deve ser simples e definida anteriormente, a
fim de ndo tornar-se um obstaculo ao entendimento da situacdo que se pretende
verificar. A autora alerta a necessidade de se reformular uma questao feita para
crianga caso esta ndo consiga entender o que lhe esta sendo proposto. Sendo
assim, € indispensavel saber antecipadamente que tipos de perguntas serdo
empregadas, para que estas ndo levem a crianga a dar respostas dirigidas. Caso a
resposta ndo seja clara, o método permite que o pesquisador peca a crianca a
apresentacdo de uma justificativa a respeito do exposto. A maneira sugerida é a

contra-argumentacao.

Matui (1995), em outras palavras, afirma que o pesquisador deve conversar com a
crianga e, no decorrer da entrevista, identificar as respostas fundamentais a serem
exploradas, segundo o foco da pesquisa, as quais devem revelar os conceitos
formulados e, ao mesmo tempo, provocar conflitos cognitivos. Deve-se indagar o

porqué de cada resposta, isto €, pedir que a crianca justifique o que respondeu.

Castro (1996) expde que Piaget constatou a existéncia de cinco diferentes maneiras
de reagir ao exame clinico: a crianca pode dar uma resposta qualquer; inventar

historias, fabulag&o; “a crenga sugerida”, a resposta dada tem a intencdo de agradar



0 entrevistador; “a crenca desencadeada”, respostas gerada a partir de raciocinio e
reflexbes proprias, sem a influéncia do pesquisador; e “a crenca espontanea”,
resposta formulada sem a necessidade de raciocinar. Nesse caso, mesmo que O
pesquisador contra-argumente, a crianca nao modifica sua resposta (CARRAHER,

1989, p.170).

Com a aprovacéo da pesquisa pelo COPEP (Comité Permanente de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos), iniciamos o trabalho com as entrevistas do estudo
definitivo. Foram sorteados 10 (dez) alunos: 5 (cinco) que estavam cursando a Fase
Il do Ensino Fundamental (equivalente a 52 a 82 Séries) e 5 (cinco) que estavam
cursando a EJA no Ensino Médio, por modulos em um ano e meio. Foram
separados para o sorteio, os alunos com maiores idades e de ambos os sexos, com

preferéncia aos que ficaram algum tempo fora da escola.

Conversamos com o0s alunos sorteados para explicacdo dos objetivos do trabalho,
como este se desenvolveria para a verificacdo da aceitacdo quanto a participacao,
assim como para o agendamento dos encontros. Trabalhamos com os sujeitos que
concordaram em participar (vide item 4.4). Apenas um aluno ndo aceitou e, entao,

foi sorteado outro.

Seguindo as orientacdes dos autores citados, apresentamos algumas “situacdes
problemas” que constam dos livros didaticos mais utilizados pelos professores no
Estado do Parana. Expomos uma questdo de cada vez para o aluno pensar e
observamos como ele resolvia, que respostas ele dava. Ressaltamos que nao foi
permitido o uso de calculadora. Para nos, as entrevistas foram de grande
importancia, pois possibilitaram analisar as formas como os alunos resolvem as

questbes, que conhecimentos eles mobilizam, verificar como 0s sujeitos percebem a



sua resolucéo dos problemas propostos, como véem suas dificuldades perante os

problemas.

As entrevistas, assim como foi o estudo prévio, foram gravadas em audio e anotadas
ao mesmo tempo, as quais foram transcritas e constam dos anexos do presente

trabalho.

Segundo Padua (2004), a pesquisa bibliografica é a que conduz o pesquisador a
levantar o0 que se tem produzido e registrado perante o tema a que se dispbe
pesquisar; permite ao pesquisador o acesso diversificado referente a estudos de
varios autores, assim com pontos de vista, informacfes diversas e a cobertura em
gualquer escala que cada autor faz com seu enfoque perante o tema. Pensando da
mesma forma que P&dua, realizamos as andlises tendo em vista o quadro tedrico
apresentado no inicio deste trabalho. Foram consideradas as respostas
apresentadas, as explicagbes e o0s registros feitos. Todos 0s nomes foram
substituidos por siglas ficticias para preservar a identidade dos sujeitos

colaboradores, evitando-se, no texto, a identificagdo de cada um.

4.4. Os sujeitos

A diversidade das histérias de vida e dos diferentes saberes, marcam a trajetéria
destes sujeitos, € principalmente no espaco escolar que elas aparecem de formas
explicitas dadas nas relacdes do processo de ensino e aprendizagem. Os alunos
que chegam na EJA sdo também marcados por essa diversidade e pela
heterogeneidade. Alunos que vém das diferentes culturas, e cada um deles
encontra-se em um momento do processo ensino-aprendizagem, ja tendo percorrido
um caminho, ou seja, conquistado uma série de saberes, em diferentes areas do

conhecimento.



E esse conhecimento precisa se integrar ao conjunto de conhecimentos
sistematizados, ou seja, possibilitar a juncdo dos saberes, por meio de uma acéo
pedagogica adequada, do contrario, estaremos, mais uma vez, fortalecendo a
discriminacdo e a exclusdo desses adultos da sociedade. Em outras palavras,
Fonseca (2002, p.69), expde que a heterogeneidade de conhecimentos prévios dos
alunos € uma condicdo para a aprendizagem e, em nenhum momento, deve ser

encarada como um problema.

Os alunos que chegam a escolarizacdo na modalidade de EJA, em geral, sdo das
mais diversas faixas etarias que, por motivos diversos, ndo se escolarizaram na

idade regular; isso caracteriza uma so realidade social.

Na sequéncia, elencamos alguns pontos comuns da maioria destes alunos: assumir-
se como aluno, apés um longo periodo de afastamento dos bancos escolares; a
necessidade imperativa de desenvolver a disciplina necesséria aos estudos; o pouco
tempo livre para estudar em casa; o cansaco sentido, ap6és um dia inteiro de
trabalho; a percepcdo de terem um ritmo diferenciado de aprendizagem,
demandando mais tempo e atencdo. Tudo isso contribui para tornar ainda mais

tensa e dificil a retomada da trajetéria de escolarizagéo.

Foram sujeitos desta pesquisa educandos da Unica escola publica de um municipio

do Noroeste do Paranda, que residem neste ou em municipios vizinhos.

Os sujeitos desta pesquisa foram divididos em dois grupos, de acordo com sua

escolaridade, ou seja:

Grupo I: Alunos que estdo cursando a Fase Il do Ensino Fundamental no sistema

EJA.



Grupo II: Alunos que estéao cursando o Ensino Médio no sistema EJA.

No entanto, essa divisdo foi feita apenas para analise e discussdo dos resultados
obtidos, uma vez que os problemas apresentados e os procedimentos foram os

mesmos para todos os sujeitos.

Para cada grupo foram selecionados 5 (cinco) sujeitos, 0s quais apresentamos a

sequir:

Grupo I: Alunos que estdo cursando a Fase Il do Ensino Fundamental no

sistema EJA.

Aluna 1 (A1): 26 anos; trabalhadora do lar; parou de estudar na 52 série do ensino
regular; voltou estudar agora na EJA na Il Fase do Ensino Fundamental; esteve
aproximadamente 10 anos “fora da escola”’. Nao cursou o médulo de matematica da

Il Fase do Ensino Fundamental

Aluno 2 (Ay): 62 anos; Funcionario publico “colaborador”; estudou até 32 série do
ensino regular; retornou depois de 46 anos ou mais, na 42 série da EJA; esta
cursando a Il Fase do Ensino Fundamental da EJA este ano. N&o cursou o médulo

de matemaética da Il Fase do Ensino Fundamental

Aluno 3 (A3): 28 anos; Comerciante; estudou no ensino regular até 72 série e
desistiu; voltou a estudar este ano na EJA na Il Fase do Ensino Fundamental, ficou
uns 10 nos “fora da escola”. J& Cursou o moédulo de matematica da Il Fase do

Ensino Fundamental

Aluna 4 (A4): 56 anos; coordenadora (ndo € pedagdgica) de um Centro de
Educacédo Infantil; estudou até 72 série no ensino regular e retornou agora para
cursar a Il Fase do Ensino Fundamental na EJA; ficou aproximadamente 40 anos

sem estudar. Ja Cursou o médulo de matematica da Il Fase do Ensino Fundamental



Aluna 5 (As): 35 anos; Auxiliar de Servicos Gerais no Posto de Saude; estudou até
72 série no ensino regular; voltou a escola apdés 19 anos e esta cursando a Il Fase
do Ensino Fundamental na EJA. J& Cursou 0 modulo de matematica da Il Fase do

Ensino Fundamental

Grupo 1I: Alunos que estéo cursando o Ensino Médio no sistema EJA.

Aluna 1 (B1): 35 anos; trabalhadora do lar; estudou até a 52 no ensino regular; ficou
aproximadamente 20 anos sem estudar; voltou e fez a Il Fase do Ensino
Fundamental na EJA e agora esta fazendo o ensino médio também na EJA. Ja

cursou o moédulo de matematica do Ensino Médio.

Aluno 2 (B»): 37 anos; operador de perfuratriz (maquina que perfura minas de
petroleo); € beneficiario ha 5 anos no INSS - perda parcial de audi¢do devido aos
ruidos; estudou até a 42 série no ensino regular; voltou a estudar depois de
aproximadamente 20 anos, fez a Il Fase do Ensino Fundamental na EJA e agora
esta cursando o ensino médio, também na EJA. J& cursou o modulo de matematica

do Ensino Médio.

Aluno 3 (B3): 46 anos; “administrador” (toma conta) de duas fazendas de gado;
estudou até a 42 série do ensino regular; tentou duas vezes estudar por
correspondéncia; voltou a estudar depois de aproximadamente 30 anos, fez a Il
Fase do Ensino Fundamental na EJA e agora esta cursando o ensino médio,

também na EJA. J& cursou o mddulo de matematica do Ensino Médio.

Aluno 4 (B4): 19 anos; ajudante de pedreiro; cursou até a 62 série no ensino regular,
passando em seguida para a EJA, na qual cursou a Il Fase do Ensino Fundamental
e agora esta cursando o ensino médio. Ja cursou o0 modulo de matematica do

Ensino Médio.



Aluna 5 (Bs): 25 anos; trabalhadora do lar; estudou até 82 série no ensino regular;
ficou aproximadamente quatro anos fora da escola; voltou a estudar este ano o

ensino médio na EJA. Ja cursou o modulo de matematica do Ensino Médio.

4.5 Os problemas apresentados e sua analise a priori

Pelo estudo teorico que realizamos sobre Resolugdo de Problemas, constatamos
gue o termo “problemas”, no ensino da matematica, é usado de formas distintas por
diferentes pessoas e representa diversas situagfes, 0 que causa alguns equivocos.
N&o é tdo simples dizer que um enunciado de uma situacéo é um problema para um
aluno, pois é possivel que uma mesma situagao represente um problema para uma
pessoa enquanto que para outra esse problema néo existe, quer porque ela nao se
interessa pela situag&o, quer porque possua mecanismos para resolvé-la com um
investimento minimo de recursos cognitivos e pode reduzi-la a um simples exercicio

(adaptado de ECHEVERRIA e POZO, 1998, p.16).

Por outro lado, considerando que os problemas habitualmente propostos aos alunos
sdo aqueles que provém dos livros didaticos e que sédo estes 0s que eles devem
interpretar para resolver em sala de aula, decidimos que, em nossa investigacao os

problemas utilizados teriam a mesma procedéncia.

Na escolha dos problemas a serem utilizados no trabalho, foram obedecidos alguns
parametros que vinham ao encontro dos objetivos da pesquisa: deveriam poder ser
resolvidos de varios modos, com a utilizacdo de diferentes procedimentos e/ou
diferentes conhecimentos matematicos dentre os trabalhados no Ensino

Fundamental.



A seguir sdo apresentados os problemas utilizados em nosso trabalho, juntamente

com sua analise a priori.

1. A soma de trés nimeros consecutivos é 63. Quais sao esses trés numeros?

2. Com R$ 80,00, posso comprar duas camisas, trés pacotes de meias e ainda
sobram R$ 10,00 de troco. Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o pacote de

meias. Quanto custa cada camisa? E cada pacote de meias?

3. Todos os dias José faz um percurso de 850 m. Desse percurso, 45% esta
asfaltado.

a) Quantos metros estdo asfaltados?

b) Quantos por cento do percurso nao estao asfaltados?
¢) Quantos metros nao estédo asfaltados?

d) Quantos metros correspondem a 100%?

4. O perimetro de um retangulo é 72 cm. Sabendo que o lado maior é o dobro do
menor, encontre as medidas dos lados do retangulo.

Fontes: Primeiro problema: MORI, Iracema; ONAGA Dulce Satiko. Matematica: idéias e desafios. 8.
ed. S&o Paulo: Saraiva, 1999. Demais problemas: BIGODE, Anténio José Lopes. Matematica hoje é
feita assim. Sao Paulo: FTD, 2002 (segundo problema transcrito com alteracdes). No segundo
problema, achamos conveniente alterar os nhomes dos objetos utilizados no enunciado, pois se
tratavam de objetos menos manipulados pelos adultos (gibis e pacotes de figurinhas), assim como os
seus valores para numeros inteiros.

Para a resolucdo de problemas, consideramos que o0s alunos precisariam ter
conhecimentos prévios®®, tanto do ponto de vista matematico, lingtiistico, como

textual.

Na sequéncia, apresentamos de forma mais detalhada, os conhecimentos prévios
necessarios aos alunos e as estratégias possiveis para a resolucdo de cada
problema apresentado. As estratégias possiveis foram elaboradas pela
pesquisadora, juntamente com os orientadores; algumas estratégias sdo as que 0s
alunos apresentavam quando da pratica docente da pesquisadora em sala de aula

de EJA.

16 . L - . . .
Conhecimentos prévios aqui ndo devem ser confundidos com pré-requisitos.



1° Problema:

A soma de trés niumeros consecutivos € 63. Quais sdo esses trés numeros?

Para a resolugcdo deste problema, os alunos deveriam conhecer o significado da
palavra consecutivo quando referida a um contexto matematico (nameros
consecutivos), bem como compreender que trés numeros consecutivos sé terdo
sentido no conjunto dos numeros inteiros, de tal forma que, o segundo namero é
uma unidade maior que o primeiro e, a0 mesmo tempo, uma unidade menor que o
terceiro. Uma outra questéo seria o significado da palavra soma, os alunos deveriam
relaciona-la a operagéo de adicdo (ao resultado de uma operagdo de adi¢do), Neste
caso, a hdo compreensao dos termos “nimeros consecutivos” e “soma” impossibilita

a resolucéo deste problema.

Quanto a resolucdo do problema, propriamente dito, consideramos que o0s alunos

poderiam recorrer a uma das estratégias seguintes:

Estratégia 01:

Os alunos poderiam ir tomando 0s numeros de trés em trés, somando-os até chegar
agueles cuja soma € 63, ou seja, poderiam resolver o problema por tentativas de
forma aleat6ria, sem qualquer parametro, a ndo ser o fato de que a soma dos trés
nameros deveria ser 63. Por exemplo:

7+8+9=24

12+13+14= 39

17+18+19= 54

20+21+22= 63.

Neste caso, 0s conhecimentos necessarios seriam: o significado da expressao

“ndmeros consecutivos” e o0 algoritmo da adicédo, incluindo o significado de “soma”.



Estratégia 02:

Os alunos poderiam dividir 63 por 3 por compreenderem que, Como 0S nUmeros se
seguem imediatamente, o resultado estara proximos do quociente da divisdo, ou
seja, pela divisdo obteriam um ndamero que poderia ser um dos procurados e 0s

outros estariam proximos a ele.

Desta forma, os numeros seriam 20, 21, 22, ou seja, um antecessor de 21 e um

sucessor de 21.

Os conhecimentos necessarios para utilizarem-se desta estratégia seriam o

algoritmo da divisdo e 0 que sdo nUmeros antecessores e sucessores.

Estratégia 03:

Esta estratégia consistiria na utilizacdo da linguagem algébrica para simbolizar a
situacao problema. Assim, 0os numeros poderiam ser indicados por x, x + 1, x+1 + 1

(ou x, x +1, x+ 2 ou ainda x -1, x, X + 1), de modo que a soma destes numeros

desse 63.
X+x+1+x+1+1=63 X-1+x+x+1=63
3x+3 =63 3x+3 =63
3x+3-3=63-3 ou 3x+3-3=63-3
3x =60 3x =60
3x =160 3x =60
3 3 3 3
x =20 x =20

Como 20 + 21 + 22 = 63, logo, os trés numeros consecutivos seriam 20, 21 e 22.



Consideramos que, para O uso desta estratégia, os alunos deveriam ter
conhecimentos como: saber representar, por meio de linguagem algébrica, os
elementos envolvidos no enunciado (representacdo de numeros consecutivos);
saber o significado de uma equacéo; saber resolver uma equacéo de primeiro grau
com uma incognita, bem como ser capaz de interpretar a solugdo para fornecer a

resposta pedida no enunciado.

Entretanto, esta estratégia poderia ser utilizada por alunos do Ensino Médio e,
talvez, por alguns da Fase Il do Ensino Fundamental, pois alguns destes ainda nao
cursaram o0 modulo de matematica do Ensino Fundamental e, portanto, ndo tiveram

contato com a linguagem algébrica.

Estratégia 04:

Uma outra estratégia que resolveria esta questao seria o uso da formula da soma
dos termos de uma Progresséo Aritmética finita (P.A.), uma vez que o problema trata
de uma sequéncia numérica cuja razdo é uma unidade. Se conhecida a férmula
da soma dos termos de uma P.A. finita,

Sn = (a1 + ap).n, a solucédo seria:
2
63=[a,+ (a1 +2)].3
2

126 =3 a;+3a,+6
126 -6=6a;+6—-6

120=6 a3
120=6a,
6 6
a; =20

Entdo, 20 seria o primeiro termo da P.A. e outros seriam 21 e 22. Logo, 0s trés

ndumeros consecutivos sao 20, 21 e 22.



No entanto, consideramos que apenas alguns alunos do Ensino Médio poderiam
fazer uso de tal estratégia, pelo fato de envolver conhecimentos e procedimentos
matematicos que, habitualmente, sdo abordados somente no Ensino Médio e,
alguns dos alunos ainda ndo cursaram o modulo de matematica deste nivel de

ensino.

2° Problema:

Com R$ 80,00, posso comprar duas camisas, trés pacotes de meias e ainda
sobram R$ 10,00 de troco. Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o pacote
de meias. Quanto custa cada camisa? E cada pacote de meias?

Este problema, num primeiro olhar, parece ser facilmente resolvido, pois nao utiliza
termos especificos da linguagem matematica. No entanto, para a resolucdo deste,
os alunos teriam que, em primeiro lugar, compreender qual foi o valor efetivamente
gasto, uma vez que de 80 reais, sobraram 10 reais de troco. Assim sendo, a quantia
realmente utilizada para a compra das camisas e dos pacotes de meias foi de R$

70,00.

Uma outra questdo com que os alunos teriam de lidar € a compreenséo linguistica
(do significado) da informacédo: “Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o
pacote de meias”. Eles teriam que compreender que ha uma comparacéo entre 0s
precos das camisas e das meias e que, no entanto, os 5 objetos ndo tém o mesmo
valor. Portanto, ndo poderiam fazer uma divisdo por 5. Para poder dividir por 5, seria
necessario que a diferenca entre os precos fosse eliminada, ou seja, o valor pago a

mais pelas duas camisas (R$40,00) deveria ser retirado da quantia total gasta.

Para sua resolugcdo os alunos poderiam fazer uso de uma das estratégias aqui

expostas:



Estratégia 01:

Poderiam resolver utilizando-se de tentativas aleatérias, atribuindo valor ao preco de
cada pacote de meias, controlando os R$ 20,00 a mais para o preco de cada

camisa, por exemplo:

Pacote de meias: 3,00 x 3= 9,00

Camisa: 23,00 x 2 = 46,00
55,00
Pacote de meias: 4,00 x 3=12,00
Camisa: 24,00 x 2 = 48,00
60,00
Pacote de meias: 8,00 x 3 =24,00
Camisa: 28,00 x 2 = 56,00
80,00
Pacote de meias: 6,00 x 3 =18,00
Camisa: 26,00 x 2 =52,00
70,00

Desta forma, encontrariam o preco de cada pacote de meias e de cada camisa,
utilizando-se apenas das operacdes basicas da aritmética: multiplicacao, adicao e
comparacao de valores em reais.

Estratégia 02:

Uma outra forma que poderiam resolver seria dividindo a quantia (R$ 70,00) gasta
por dois, considerando que as duas camisas custam R$ 35,00 e os trés pacotes de
meias também custam R$ 35,00 e, por tentativas, irem acrescentando alguns reais
para as camisas e retirando dos pacotes de meias. Como, por exemplo:

Pacote de meias: R$ 11,00 cada (dividiu R$ 35,00 por 3 e arredondou para 11,00)
Camisa: R$ 17,00 cada (dividiu R$ 35,00 por 2 e arredondou para 17,00)
Total: R$ 67,00

Observando que ndo deu a diferenca dos R$ 20,00 entre os precos, poderia tentar:
Pacote de meias: R$ 3,00 cada

Camisa: R$ 23,00 cada
Total: R$ 55,00.



Se perceber que faltou R$ 15,00, poderia dividir por 5 (quantidade de objetos),
obtendo 3 no quociente e aumentar R$3,00 ao preco que atribui a cada um nesta
tentativa, ficando assim:

Pacote de meias: R$ 6,00 cada

Camisa: R$ 26,00 cada

Total: R$ 70,00.

Caso contréario poderia continuar com as tentativas:
Pacote de meias: R$ 8,00 cada

Camisa: R$ 28,00 cada

Total: R$ 80,00.

Pacote de meias: R$ 6,00 cada

Camisa: R$ 26,00 cada

Total: R$ 70,00.

Para o uso desta estratégia, os alunos precisam dominar o algoritmo da divisédo e

saber comparar valores em reais.

Poderiam, também, fazer uso de linguagem pictérica, como recurso auxiliar no uso

das tentativas, com objetivo de melhor representar a situacéo problema proposta.

Estratégia 03:

Outra estratégia seria, apds subtrair os R$ 10,00 de troco e perceber que tinham R$
70,00 para comprar 5 objetos, ou seja, duas camisas e trés pacotes de meias, dividir
R$ 70,00 por 5, de modo que o quociente obtido na divisdo serviria como ponto de

partida para se chegar no resultado esperado. Por exemplo:

_R$ 80,00 70| 5

R$ 10,00 5 14
R$ 70,00 20

20

00

Assim, R$ 14,00 seria o pre¢o de cada objeto comprado.

Partindo dos R$ 14,00, o aluno iria retirando alguns reais do preco dos pacotes de
meias e controlando os R$ 20,00 a mais para o preco de cada camisa, até chegar

nos R$ 70,00 gastos.



Pacote de meias: 10,00 x 3 = 30,00

Camisa: 30,00 x 2 = 60,00
90,00

Pacote de meias: 9,00 x 3 =27,00

Camisa: 29,00 x 2 = 58,00
) 85,00

Pacote de meias: 7,00 x 3= 21,00
Camisa: 27,00x 2= 54,00
75,00
Pacote de meias: 6,00 x 3 =18,00
Camisa: 26,00 x 2 = 52,00
70,00
Por certo, esta estratégia requer do aluno grande atencéo e controle, sobre tudo na
acdo de retirada e acréscimo, principalmente pelo fato de que o nimero de camisas
é diferente do numero de pacotes de meias. Além disso, o aluno deve saber usar os

algoritmos da divisdo, multiplicacao, subtracdo e adicdo, assim como perceber que a

palavra troco neste caso representa uma subtracao.

Estratégia 04:

O alunos também poderiam resolver o problema subtraindo, no inicio, os R$ 40,00 a
mais do preco das duas camisas, considerando, a partir dai, que cada objeto custe o

mesmo prec¢o, chegando ao preco de cada pacote de meias.

_R$ 70,00 30| 5

R$ 40,00 30 6
R$ 30,00 00

E, como a camisa custa R$ 20,00 a mais, entdo o preco de cada camisa sera:

R$ 20,00 + R$ 6,00= R$ 26,00.

Logo, cada camisa custa R$ 26,00 e cada pacote de meias custa R$ 6,00.



Estratégia 05:

Poderiam também utilizar um processo um tanto mais especifico da matematica,
escrevendo uma equacdo de 1° grau com uma incognita (ou um sistema de
equacbes), ou seja, recorrendo ao repertorio algébrico. Como por exemplo: (x-

camisa / y- pacote de meias)

2 (y+20) + 3y =70 2x+3y =70 {2x+3y: 70
2y+40+ 3y =70 (-2) x—-y=20 -2x+2y = -40
5y+40=70 5y=30
5y +40-40=70-40 5 5
5y =30 y=6

oy =30

5 5

y=6

Se o preco de cada pacote de meias é R$ 6,00, entdo o prego de cada camisa é R$

26,00.

Para o uso da algebra, além do conhecimento da linguagem matematica, os alunos
ainda deveriam saber interpretar o resultado obtido na resolu¢cdo da equacgao, ou

seja, saber a que objeto ele atribuiu a incoégnita (y), no inicio da resolugéo.

Qualquer que seja a estratégia utilizada, a familiaridade dos alunos com
representacdes pictoricas pode ser um apoio a mais para a compreensdo e a

resolucao do problema.

3° Problema:

Todos os dias José faz um percurso de 850 m. Desse percurso, 45% esta asfaltado.

a) Quantos metros estdo asfaltados?

b) Quantos por cento do percurso nao estao asfaltados?
¢) Quantos metros nao estao asfaltados?

d) Quantos metros correspondem a 100%?



Para resolver este problema, os alunos deveriam conhecer, além do significado da
palavra percurso, algumas nocdes sobre porcentagem (implicitamente de
proporc¢ao), contetdo este abordado desde a terceira série do Ensino Fundamental.
E fundamental que os alunos compreendam que o percurso inteiro corresponde a

100% (que 850 corresponde a 100% do percurso).

Expomos aqui algumas das estratégias de resolucdo que poderiam ser usadas na
busca da solugédo da primeira questao deste problema, uma vez que, compreendida
e respondida esta questdo, basta o aluno usar a resposta encontrada para

responder as demais, pois entre elas ha uma relacdo de dependéncia.

Estratégia 01:

Para a resposta da primeira questdo do problema, os alunos poderiam calcular a
metade de 850 m dividindo-o por dois, que representa 50% do percurso e perceber
gue 50% esta bem préximo de 45%, uma vez que obtido o 50% de 850 m, bastaria
calcular os 5%. Para isso, calculariam primeiramente quanto ¢ 10% de 850 m e
dividiriam o resultado ao meio que representaria 0s 5%; em seguida, diminuiria o

valor referente aos 5% do valor que representa os 50%, encontrado anteriormente.

50% de 850 m 10% de 850 m = 85,0
8o 2 850~ [26-
8 425 8 42,5
_05 05
4 4
_10 10
10 10
00 00

425,00 (50%)
42,50 (5%)
382,50 (45%)

Entdo, 45% de 850 m é 382,50 m.



Estratégia 02:

O aluno poderia transformar 45% em fracéo e fazer o calculo:

45% =45 =) 45 de 850 m=45.850 = 38250 = 382,50
100 100 100 1 100

Logo, a resposta da primeira questao € 382,50.

Nesta estratégia, os alunos devem saber que a porcentagem pode ser expressa em
forma de fracdo, de modo que a questdo se resume a calcular a parte do todo

correspondente.

Estratégia 03:

Os alunos poderiam também calcular 10% de 850 m e soma-lo quatro vezes,
compreendendo que 45% € o0 mesmo que quatro vezes os 10% mais uma vez 0s

5%. Por exemplo:

10% de 850 m = 85,0 5% de 850=85/2 = 42,5
40% de 850 m:
85
85 340,00
+ 85 +42,50
85 382,50
340

Assim, chegariam aos 382,50 m correspondes aos 45% asfaltados.
Para utilizarem esta estratégia, os alunos precisam compreender que 45% é o
mesmo que quatro vezes os 10% mais a metade de 10%, ou seja, decompor 45%

em 10% + 10% + 10% + 10% + 5%, além de saber como calcular 10% do todo.

Estratégia 04:

De forma semelhante a estratégia 03, os alunos poderiam calcular, primeiramente,
45% de 100 m e multiplicar por 8 (ou soma-lo oito vezes); em seguida, dividir o valor
correspondente a 45% de 100 m por dois, para achar os 45% de 50 e, ao fim, somar
os dois valores encontrados, como mostra o exemplo:
45% de 100 m=45m 45% de 50 m =45 m/2= 22,50 m

45

X8
360 360,00 + 22,50 = 382,50



Assim chegariam ao resultado da questdo, obtendo que 45% de 850 m é igual a

382,50 m.

Para usarem esta estratégia, os alunos precisam compreender que 45% de 850 m é

0 mesmo que 45% de 800 m mais 45% de 50 m.

Estratégia 05:

Esta questdo ainda poderia ser resolvida utilizando o conhecimento matematico de
porcentagem, transformando 45% em um numero escrito na forma decimal (45% =
0,45) e, em seguida, fazer a multiplicacdo de 0,45 por 850, como demonstra o

exemplo: (ou multiplicar 850 por 45 e, em seguida, dividir o resultado por 100)

a) 850 b) 850 38250 ] 100
x0,45 x 45 300 3825
4250 4250 0825
3400+ 3400+ 800

382,50 38250 0250

200
0500
500
000

Assim chegariam ao resultado da questao, obtendo 382,50 m.

Para o uso desta estratégia, os alunos precisam compreender que quarenta e cinco
centésimos representa a mesma quantia que 45% de um inteiro e dominar o
algoritmo da multiplicagdo com numeros decimais (e divisdo com quociente com

namero decimal).

Estratégia 06:

Os alunos poderiam também resolver a questdo proposta usando regra de trés, da

seguine forma:

Porcentagem Percurso
100 850
45 X

100 =850 c—> 100x = 38250 100x =38250 x =382,50m
5 X 100 100




Estratégia 07:

Ha também a possibilidade de resolucédo do problema usando a idéia de proporcéo.

Como se segue o exemplo:

45% = 100% 100%x = 45%.850) 100x =45 .850 — x =38250  x = 382,50m
X 850 100 100 100

Para se utilizarem destas duas Ultimas estratégias, os alunos deveriam ter um maior
conhecimento sobre proporcao e regra de trés e, portanto, poderiam ser utilizados
pelos alunos do ensino Médio e alguns da Fase Il do Ensino Fundamental, que ja
cursaram o moédulo de matematica, uma vez que esses temas nao sao trabalhados

nas séries inicias.

4° Problema:

O perimetro de um retangulo € 72 cm. Sabendo que o lado maior € o dobro do

menor, encontre as medidas dos lados do retangulo.

Para a resolucao deste problema, os alunos precisariam conhecer palavras que tém
significados precisos no contexto matematico: retangulo, perimetro, dobro e
medidas. Neste caso, teriam que saber que o retangulo (propriamente dito - néo
guadrado) tem 4 lados, sendo dois maiores e paralelos e dois lados menores
também paralelos e que, neste problema, o lado maior tem o dobro da medida do

menor, ou seja, corresponde a duas vezes a medida do menor.

Além disso, é fundamental que os alunos saibam que perimetro € o tamanho
(comprimento) do contorno da figura e que, portanto, s6 sera encontrado somando

0s quatro lados (iguais dois a dois) da figura.

Essa resolucéo requer que os alunos consigam representar de alguma forma, a

relacdo quantitativa entre os elementos matematicos que fazem parte desse



enunciado. Pode-se utilizar apenas operacdes basicas da aritmética ou recorrer ao

repertorio algébrico para fornecer a resposta solicitada na questao.

Consideramos que os alunos poderiam recorrer a uma das seguintes estratégias

para sua resolucao.

Estratégia 01:

Os alunos poderiam dividir 72 por quatro e depois, por tentativas, iriam procurar 0s

nameros que obedecessem aos critérios do problema.

_72la

4 18

_ 32

32

00
Lado maior: 18+18= 36 Lado maior: 20+20= 40
Lado menor: 9+9=18 Lado menor: 10+10=20
54 60
Lado maior: 22+22=44 Lado maior: 24+24=48
Lado menor: 11+11=22 Lado menor: 12+12=24
66 72

Logo, o lado maior do retangulo mede 24 cm e 0 menor 12 cm.
Para utilizarem-se desta estratégia, os alunos precisam dominar os algoritmo da

divisdo e adicao.

Estratégia 02:

Os alunos também poderiam fazer a representacédo do retangulo e, aleatoriamente,
ir distribuindo os 72 cm nos lados, de maneira que o maior tenha o dobro da medida
do menor.

10 30

15 15

10

30



10+10=20 30 +30 =60

5+ 5=10 15+15=30
30 cm 90 cm
20 24
10 10 12 12
20+20 =40 24 + 24 = 48
10+10=20 12+12=24
60cm 72 cm

Logo, o lado maior mede 24 cm e 0 menor 12 cm.

Para o uso desta estratégia, os alunos precisam dominar o algoritmo da adicdo e

estar atento para o controle do fato do lado maior ter que ser o dobro do menor.

Estratégia 03:

Ha ainda a possibilidade de resolver este problema utilizando-se da linguagem
algébrica. Os alunos poderiam representar a situacdo problema na forma de

equacao do 1° grau com uma incognita (ou um sistema de equacdes) e resolvé-la.

Lado maior: 2x Lado maior: y
Lado menor: X ou Lado menor: X
2X y
X X
2X+2X + X+ X=T72 {2y+2x:72 {2y+2x=72
6x = 72 y=2x (-2) -2y+4x :_ 0
= 6x =72
6 6
_ 6x =12
x =12 6 6

Xx=12



Desta forma, também chegariam ao resultado esperado: As medidas dos lados do
retangulo sdo 24 e 12 cm.

No entanto, para o uso desta estratégia, os alunos deveriam saber representar a
situacdo por meio da linguagem algébrica, saber resolver uma equacao e saber

interpretar o resultado obtido, para fornecer a resposta solicitada na questéao.

Conforme Medeiros (2001, p. 229),

A compreenséo das mensagens escritas dos problemas e as consequentes
abordagens adequadas (aqui chamadas de estratégias ou procedimentos)
sdo dependentes do contexto verbal (linglistico) e do contexto real
(situacao real subjacente), bem como dos conhecimentos prévios daqueles
gue tentam resolvé-lo.

Dessa forma, a complexidade envolvida no ato da resolucéo de problemas extrapola
a questdo da mera utilizacdo ou ndo de certas estratégias. As origens das

dificuldades maiores enfrentadas adentram outras esferas cognitivas.



V ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secao, sao apresentados e analisados os resultados obtidos na pesquisa.

5.1 Procedimentos e dificuldades dos sujeitos frente aos problemas

Neste item, trazemos a organizacdo dos resultados das entrevistas feitas com o0s
alunos da Fase Il do Ensino Fundamental (Grupo |) e do Ensino Médio (Grupo Il) da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos'’. A organizacéo é feita em quadros,
de forma a categorizar os tipos de procedimentos mobilizados pelos sujeitos para a
resolucdo de cada problema. Para melhor compreenséo deste estudo, faremos um
comentario sobre os quadros que apresentaremos no decorrer deste item. Nos
guadros, organizamos os resultados de forma sintetizada, tendo classificado-os em
5 (cinco) categorias: a) Tentativas aleatérias; b) Tentativas com parametro; c)

Tentativa de algebrizar; d) Pratico/ experiéncia; e) Logico/ aritmético.

Em termos de organizacao dos resultados, o procedimento “Tentativas aleatorias” se
consistiu naquele em que os sujeitos, além de ndo saber qual algoritmo utilizarem,
também nédo tinham uma nocdo do resultado, partindo, por isso, de quaisquer
valores para suas tentativas. O procedimento “Tentativas com parametros” consistiu
naquele em que os sujeitos partiam de valores proximos ao resultado, demonstrando
certa nocdo do resultado e/ou algoritmo a utilizar. O procedimento “Tentativa de
algebrizar” consistiria em realizar operacdes semelhantes em ambos os membros da
igualdade, a partir de uma representacdo explicita ou mental, sem conseguir
registrar graficamente. O procedimento “Préatico/ experiéncia” consistiu haquele em

qgue os sujeitos se utilizaram de estratégias mais “elaboradas” para a resolucdo dos

17 Na EJA existem trés niveis de ensino, os quais sdo: 1°) Fase | do Ensino Fundamental (equivalente & 12 a 42 séries),
composto de 4 (quatro) etapas, cursado no minimo em dois anos (20 semanas cada etapa); 2°) Fase Il do Ensino Fundamental
(equivalente & 5% a 82 séries), composto por nove moédulos, com duracdo minima de 360 dias letivos; 3°) Ensino Médio,
composto por doze mddulos, com duragdo minima de 360 dias letivos.



problemas, demonstrando engenhosidade intelectual (PAULOS, 1994, p. 79),
provavelmente, fundamentada em calculos e problemas solucionados no cotidiano,
geralmente utilizando operacdes basicas da aritmética. E, por fim, o procedimento
“Logico/ aritmético” é considerado nos casos em que 0S sujeitos se utilizaram
apenas de relacdes logicas e/ou operacdes aritméticas basicas, ou seja, buscaram

imediatamente o valor das incégnitas, para chegar aos resultados.

Na sequéncia de cada quadro, descrevemos os procedimentos e as dificuldades dos
sujeitos frente aos problemas. Procuramos observar como se deu a compreensao
dos enunciados pelos sujeitos e os tipos de procedimentos mobilizados por eles
para a solucdo dos problemas, assim como as facilidades e “obstaculos”
encontrados no decorrer das tentativas de resolugdo. Procuramos, também, buscar
0s sentidos que o0s sujeitos atribuem para 0s entes matematicos envolvidos nos
problemas, o que eles indicam saber, como utilizam este conhecimento para
resolver os problemas e como re-significam esses conhecimentos na interagcdo com

a pesquisadora, retomando conhecimentos anteriores ou nao.

Apresentamos, primeiramente, os resultados coletados sobre cada problema com os
alunos do Grupo | (os quais serdo denominados nos dialogos como Ay, Ay, Az, Az, €
As). Em seguida, fazemos o mesmo para os alunos do Grupo Il (apresentados nos
didlogos como B;, B,, B3, B4, € Bs). A pesquisadora € indicada simplesmente por E

nos dialogos apresentados.

Grupo I: Alunos que estdo cursando a Fase Il do Ensino Fundamental no sistema
EJA™,

Grupo II: Alunos que estéao cursando o Ensino Médio no sistema EJA.

¥ 0s perfis dos sujeitos sdo apresentados no item 4.4 desta dissertacéo.



Ao finalizar este item, realizamos uma analise comparativa entre 0s sujeitos do
Grupo | e do Grupo I, referente a compreensdo dos enunciados e os procedimentos

mobilizados para a resolucédo dos problemas propostos.

5.1.1 O grupo |

1° Problema: A soma de trés nimeros consecutivos é 63. Quais sdo esses trés

nuameros?
Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Loégico/
Alunos aleatérias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético

A1 X

A, X *

Az X

A4 X"

As X

- Chegou ao resultado com intervencédo da pesquisadora (palavra “consecutivos”).
# Dificuldade de compreens&o e memorizacdo das relacdes consideradas.

Quadro 1

Dos cinco alunos entrevistados do ensino fundamental, dois resolveram esta
guestao necessitando de pouca interagcdo com a pesquisadora. Sao os alunos A; e
As e, se observarmos seus perfis (item 4.4 desta dissertacdo), verificaremos que
ambos cursaram ensino regular até a 72 série quando mais jovens, enquanto que
dos trés demais, que tiveram mais dificuldades, dois cursaram menos séries no
ensino regular (A;-52 série/ A,-32 série/ A4- 72 série). No entanto, embora nao
possamos afirmar que o ensino fundamental regular seja mais eficaz que o da
educacdo de jovens e adultos, podemos levantar a questdo que, talvez, ele
proporcione maior familiaridade com esse de género discursivo, que é o enunciado

de problemas de matematica. Isso € muito provavel que aconteca porque no ensino




fundamental regular os alunos freqientam em séries, os conhecimentos sao
trabalhados de forma cumulativa e expostos numa ordem, supostamente, crescente
de dificuldades. Apenas com os resultados obtidos na pesquisa, € dificil analisarmos
tal fato, uma vez que existem outros fatores externos (a escola) que podem
influenciar no desenvolvimento da pessoa, entre eles: o trabalho e o convivio na
comunidade, os quais podem ter possibilitado a constru¢cdo de conhecimentos extra-
escolares que nao foram coletados no dia-a-dia da sala de aula e, no entanto, foram
conhecimentos praticos que serviram para estes dois alunos resolverem esta

guestdo com mais facilidade.

Os alunos Az e As entenderam de inicio que nimeros consecutivos sao “um atras do
outro”, “em sequéncia” e deram exemplos corretos. No momento de encontrar 0s
trés numeros consecutivos, suas tentativas ja partiram de valores préoximos ao
resultado, demonstrando certa nogcédo de que se tinham seis dezenas, 0s niumeros

procurados deveriam estar em torno de duas dezenas cada um.

A primeira dificuldade apresentada pelos alunos A;, A; e A4 nesta questédo, foi com
o significado da palavra “consecutivos”, pois minha conversa com eles mostrou que
o significado ndo estava claro, principalmente no ambito da matemética, ou seja, o
“consecutivos” referidos a numeros, como podemos observar nos seguintes
fragmentos de dialogos:

E: [...] Essa palavra consecutivos. Vocé ja ouviu falar?

A;: N&o. Se eu ja estudei eu ndo lembro.

E: Nem em portugués? Conversando com alguma pessoa...?
A:: Que eu lembre nao.

E: Como o senhor faria entédo, vamos ver?

A,: (fez a conta 63x3= 189 e disse:) 189!

E: Uhum! O que é, nesse caso, isso que o senhor achou?
A,: Entdo, agora eu fiquei meio indeciso aqui.

[.-]

A,: Eu nao sei, fala a verdade!



Eles precisaram entender o significado do termo “consecutivos” em um contexto do
cotidiano e voltar para o0 contexto matematico. Nos didlogos seguintes,

demonstramos os exemplos apresentados pela pesquisadora aos alunos Az, A, e A4

E: Se eu falasse assim para vocé: meu professor deu interpretac@o de texto na escola
trés dias consecutivos. [...] O que sera que quer dizer esses dias consecutivos?

Az Al ai, seguidos?

[...]

E: O que seria ndmeros seguidos? Da um exemplo para mim de ndmeros
consecutivos.

Al: 1, 2, 3,

[...] _

A;: Vamos ver, 21, vou ver se € mais ou menos. (somou 21, 22 e 23)

[...]

A;: Passou.

[...]

A1: 20, 21 e 22.

E: T4, entdo se eu falasse assim para o senhor: eu fui a prefeitura trés dias
consecutivos?

A,: Isso, ai eu sei que vocé foi trés dias em seguida 14!

E: 3 dias seguidos! E, por exemplo, se eu fui na segunda... depois...?

A,: ... cé tem que i na terca consecutiva e na quarta. [...] treis nUmero 63 vai sé

consecutivo. [...]

* Este aluno compreendeu o que seriam dias consecutivos, mas ndo conseguiu
transferir a idéia para numeros consecutivos. Por isso, a pesquisadora voltou a
exemplificar os dias da semana, agora substituindo pelos nimeros (dias 24, 25 e 26),
continuando o dialogo:

A,: Pode da diferente sim! (em siléncio, fez a conta 21+21+21=63) Pode sé assim
também!

[.-]

E: Uhum! T4, e dai por exemplo, se eu fui na prefeitura dia 21, ai eu fui dia 21 e dia
21?

[.-]

A,: Entdo tem que sé 20, 21 e 22.

E: Se eu falar assim para a senhora: eu vim nessa escola 3 dias consecutivos.
A;: Entendi... seguidos.

[..]

A,. A soma de 3 nlmeros consecutivos, seria a soma de... 63 mais 64, mais 65?

[...]
A4: A senhora achou que tinha de ser 63+64+65 é iss0?
A, 63 mais 1, mais 1?

Pudemos perceber, pelos dltimos fragmentos de didlogos com os alunos A; e A

apresentados, que suas principais dificuldades estdo relacionadas a compreensao



do significado do termo “consecutivos” no contexto matematico, pois, ultrapassado
este “obstaculo”, suas tentativas partiram de valores préximos ao resultado.

A aluna A, parecia ter entendido o sentido de “consecutivos”, ou seja, que 0 segundo
namero € igual o primeiro mais uma unidade e que o terceiro numero € igual o
segundo mais uma unidade. No entanto, a dificuldade fica patente, pelo fato que foi
necessario que a pesquisadora e a aluna voltassem novamente a ler por partes,
exemplificando a partir dos dias da semana com os numeros (dias 24, 25 e 26) e a

aluna, ainda assim, parecia ndo compreender, pensando depois em dividir por trés:

A;: Da pra gente dividir por 3?

E: Dividir por 3?

A, Seria 21 dias?

E: O que ele esta perguntando para senhora nesse problema?

A4 A soma.

E: Ele estéa falando que a soma de 3 nUmeros consecutivos é 63. Mas e dai, o que ele
perguntou? A pergunta esta aqui ndo é?

A,: Quais sdo esses 3 numeros?

E: O que a senhora vai ter que responder entdo, vai ter que encontrar neste
problema? (ndo respondeu) Com essa conta que a senhora fez aqui, a senhora acha
que ja da pra responder?

A, O nlmero 217

Constatamos, no decorrer desta entrevista, que a aluna A, teve dificuldade em
entender qual a ligagdo do 21 com o que ela teria que pensar; por isso, partiu para

tentativas aleatdrias até perceber, tentar por 19, 20 e 21 e chegar no 20, 21 e 22.

O procedimento utilizado pela maioria dos alunos do Ensino Fundamental foi o de
tentativa e erro com parametro, pois, no momento de encontrar os trés numeros
consecutivos, suas tentativas partiam de valores préximos ao resultado,
demonstrando certa no¢céao de que, se tinham seis dezenas, 0os numeros procurados
deveriam estar em torno de duas dezenas cada um. Ndo houve mencéo de tentar
traduzir a questao para uma equacao ou utilizar alguma estratégia diferenciada de

resolucao.



2° Problema: Com R$ 80,00, posso comprar duas camisas, trés pacotes de meias e
ainda sobram R$ 10,00 de troco. Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o

pacote de meias. Quanto custa cada camisa? E cada pacote de meias?

Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Loégico/
Alunos aleatoérias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético
A1 X
A X
A" X
As X
As X

“Chegou ao resultado com intervencédo da pesquisadora (“...R$ 20,00 a mais do que..."”).
* Aluno aparentemente mais motivado para resolver a questao.

Quadro 2
Os cinco alunos entrevistados do Ensino Fundamental concluiram corretamente qual
foi o valor efetivamente gasto na compra das duas camisas e dos trés pacotes de
meias. No entanto, apenas um aluno compreendeu o enunciado do problema por
completo. E, um fato interessante de ser mencionado, é que esse mesmo aluno foi o
anico que se utilizou de uma estratégia diferenciada para resolver o problema e
necessitou de pouca interacdo com a pesquisadora para resolvé-lo. Trata-se da
aluna As'® que se utilizou da estratégia que convencionamos como a de niimero 04,
para este problema. Ela subtraiu a diferen¢a do valor das duas camisas (R$ 40,00)
dos R$ 70,00 e os R$ 30,00 restantes desta subtragdo, dividiu por 5 supondo que,
agora, 0s 5 objetos (2 camisas e 3 pacotes de meias) teriam o mesmo valor,
chegando ao prec¢o de cada pacote de meias R$ 6,00 e, com os R$ 20,00 a mais, 0

preco de cada camisa R$ 26,00.

19 . - . - |
Ascursou até 72 série no ensino regular e trabalha de auxiliar geral em um Posto de Salde.




A principal dificuldade apresentada pelos quatro demais alunos do Ensino
Fundamental (A1, A2, Az e Ay) foi a ndo compreenséo linguistica (e matematica) da
informacao contida na frase: “Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o pacote
de meias”, pois entendiam, equivocadamente, que o preco de cada camisa seria R$

20,00, como podemos constatar pelos dialogos com A; e As:

E: O senhor pode representar ai entdo as contas que o senhor fez para mim? Se
quiser fazer desenho, pode ta? Do jeito que o senhor quiser tentar resolver...

A,: T4 bom... acho que é assim: 20.00x2 = 40,00 80.00—-40.00=40.00
10.00x3 = 30.00 40.00-30.00=10.00

E: O senhor pode me explicar essas contas que o senhor fez ai?

A,: Eu peguei 20 que é o preco das camisas e vezes duas camisas, deu 40. Dai eu
peguei 80 que era o dinheiro que ele tinha, menos 40 das duas camisas, sobrou 40
reais. Eu peguei 10 que é o preco do par de meias vezes 3 pacote e deu 30 reais. Dai
peguei 40 reais (que sobraram dos 80-40) menos 30 (dos 3 pacotes de meias) e
sobrou os 10 de troco.

E: O que a senhora entendeu entdo? S6 nessa parte aqui o que a senhora...?

A4: 70 reais né? Cada camisa custa 20. Qué dizé com mais..., sdo duas camisas?
E: Aham.

A, Ai séo 40.

Ao analisarmos estes fragmentos, percebemos que os alunos A; e A4 hao entendiam

que se tratava de uma comparacao entre os precos da camisa e do pacote de

meias.

Embora os entrevistados A;, Az, Az e Astenham se utilizado da mesma estratégia de
resolucdo, a de tentativas aleatorias (convencionada por nés como a de numero 01),
As; e A, se mostraram, respectivamente, mais motivados®® para resolverem a
questdo, enquanto que A; e As%' quase ndo respondiam aos questionamentos da
pesquisadora e diziam que ndo conseguiriam. Mesmo com suas repetidas leituras,
estes quatro alunos, ndo compreenderam corretamente a informagdo contida na
frase: “Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o pacote de meias”. Entdo, a
pesquisadora sentiu necessidade de ler a questdo para eles, sem enfatizar palavra

alguma durante a leitura. Com isso, os alunos A, e A; compreenderam a frase e

20 ) . o ~ . - = _
Motivados no sentido de, testada uma hipotese e ndo resolvida, procuravam outra hipétese e néo desistiam.

1 L ) ~
As alunas A; e A, aparentam serem pessoas fechadas, timidas; parecem ter medo de errar; disseram ndo usar a
matematica no dia-a-dia.



partiram para suas tentativas até chegarem ao resultado, enquanto que as alunas A;
e A, continuaram a ndo perceber que se tratava de uma comparagao entre 0s pregos
da camisa e do pacote de meia. Sendo assim, a pesquisadora apresentou exemplos
mais simples para estas, na intencdo de ajuda-las no entendimento da informacéao,
mas ndo obteve éxito, como podemos observar nos seguintes fragmentos de
didlogos das entrevistas:

A:;: E ai porque que eu nado sei. Ai que eu num t6 entendendo. Eu ndo estou
conseguindo fazer a conta.

E: Ele esta falando assim: a camisa tem que custar 20 reais a mais do que o pacote
de meias. Entdo por exemplo: se eu falar assim, essa caneta tem que custar 10 reais
a mais do que esta borracha. Entdo, supondo que esta borracha custa 1 real, quanto
tem que custar esta caneta?

A;: 10?

E: [...] O que a senhora entende por: cada camisa custar 20 reais a mais do que o
pacote de meia? (ndo respondeu) Se eu falar assim [...], essa caneta custa 3 reais a
mais do que esse lapis. Por exemplo, se esse lapis custar 1 real, quanto tem que tem
gue custar essa caneta?

A,: Quanto custa os dois?

As intervencdes e questionamentos, pela pesquisadora, continuaram até que
ambas compreendessem e chegassem ao resultado correto, embora néo

afirmassem ter certeza se estava correta a resolucao.

Percebe-se, assim, que a estratégia utilizada pela maioria dos alunos para a
resolucdo deste problema foi a de tentativas de forma aleat6ria, com pequenas
diferencas apenas na intensidade das intervencdes necessérias por parte da

pesquisadora.

3° Problema: Todos os dias José faz um percurso de 850 m. Desse percurso, 45%

esta asfaltado.



a) Quantos metros estdo asfaltados?

Procedimentos utilizados

Tentativas Tentativas com Tentativa de Prético/ Logico/ Nao
Alunos aleatérias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético | resolveu
Af X
A2 X*
A3 X*
P X(?)
A5 X**

* N&o consegue explicar ao certo o processo utilizado (chegou pela no¢éo que possui do resultado).
(?) Insegura quanto ao resultado.

** Chegou proximo ao resultado mais adequado.

® N&o possuia nogdes de porcentagem.

b) Quantos por cento do percurso nao estao asfaltados?

Quadro 3a

Procedimentos utilizados

Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Légico/ N&o
Alunos aleatérias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético | resolveu
Aq° e
Az X
A3 X(?)
Aq X
As X

“Chegou ao resultado com intervencdo da pesquisadora.

(?) Inseguro quanto ao resultado.

®N&o possuia nogdes de porcentagem.

Quadro 3b




¢) Quantos metros nao estédo asfaltados?

Procedimentos utilizados

Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Loégico/ Nao
aleatorias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético | resolveu
Alunos
Aq° X
A; X
As X
Ay X
AS X**
“Chegou ao resultado com intervencédo da pesquisadora.
** Chegou proximo ao resultado mais adequado.
®N&o possuia nogdes de porcentagem.
Quadro 3c
d) Quantos metros correspondem a 100%?
Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Loégico/ Nao
aleatorias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético | resolveu
Alunos
Af X
Az X
As X (?)
Ay X
As X

“Chegou ao resultado com intervencdo da pesquisadora.
(?) Inseguro quanto ao resultado.
®N&o possuia nogdes de porcentagem.

Quadro 3d

Todos os alunos do Ensino Fundamental compreendiam o significado da palavra

percurso, relacionando-a com: “estrada”, “caminho”, “0 que anda”. Dos cinco

entrevistados, um deles, A;?*, disse nunca ter estudado porcentagem e, realmente,

nao tinha nocdo alguma sobre o assunto, a ndo ser o 10% do dizimo da Igreja,

conforme seu depoimento: “[...]J10%, de 10, vocé tira e da 1, de 20 vocé tira 2 [...] SO

que o problema embaralha a mente”. Depois de varias explicacdes e exemplos da

22 = . » . . .
A aluna Al n&o cursou o médulo de matematica do segundo ciclo do ensino fundamental ainda.




pesquisadora, por intermédio da representacdo pictérica do percurso e de outras
situacdes, a aluna A; parece ter compreendido o todo como 100% e o 55% como
parte ndo asfaltada na segunda questdo, como mostra o seguinte fragmento do
dialogo:

E: [...] Quantos por cento teria aqui entdo que nédo tem asfalto?

A;: 55!

E: 55? Como vocé chegou a essa conclusdo?

A;: Porque se aqui é metade... um pouco menos, aqui ia dar 50 e aqui 5...
E: Ta. Teria alguma conta vocé fez de cabeca para chegar?

Ay 50 + 5.
Com relacdo a primeira questdo deste problema (a), a aluna A; ndo conseguiu
realizar as transformacdes de porcentagem para metros, preferindo deixa-la sem
resolver. Tinha duvida sobre quase tudo o que a pesquisadora questionava, sempre
usando expressbes “Ai Deus”, “Jesus Amado”, “O meu Deus” e “N&o sei’,

demonstrando inseguranca e falta de conhecimento sobre o assunto.

De modo geral, os demais alunos (A,, Az, As e As) tinham alguma nocdo de
porcentagem, como, por exemplo: relacionavam metade do percurso a 50% e 45% a
menos da metade. Estes alunos disseram usar sempre a calculadora para realizar
calculos de porcentagem, inclusive na sala de aula e que, por isso, ndo fazem
calculos a mao frequentemente, fato que possivelmente tenha acarretado davidas

durante a resolucédo de alguns algoritmos.

Os entrevistados A, e Az tiveram mais seguranca nos calculos feitos para a
resolucdo da primeira questdo deste problema (a), embora ndo soubessem explicar
ao certo todo o processo realizado. A,, por exemplo, multiplicou 45% por 850
(estratégia convencionada como a de numero 05b), chegando ao resultado 382,5,
mas nao conseguiu justificar a colocacao da virgula apos o 382, como exemplifica o
seguinte fragmento do dialogo da entrevista, ou seja, demonstrou ndo compreender

que 45% pode ser escrito na forma decimal 0,45:



A,: Vamo vé... (montou a conta 850 x 45%= 38250. Depois acrescentou mais um zero
a direita, ficando assim: 382.500. Na sequiéncia, cortou os dois zeros da direita,
ficando: 382.5)

E: Como o senhor fez entdo, pode me explicar? Aqui o senhor fez vezes, 850 e 45%,
é isso?

A, E, fiz de vezes.

E: Quanto deu quando o senhor multiplicou aqui? Que resultado deu, antes do senhor
acrescentar esse zero aqui?

A,: Tinha dado até aqui, mais sempre em porcentagem tem que colocar um zero e
corta ele, ndo é isso?

E: E? O que o senhor fez? O senhor acrescentou um zero e cortou duas casas?

A,: E, duas casal

Ja o entrevistado As* utilizou-se da estratégia convencionada como a de niimero 03
para este problema. Ele procura sempre calcular 10% do total e, assim, vai
compondo e decompondo o valor, conforme a necessidade. No caso da primeira
guestdo (a) deste problema, sabia que 10% de 850 m era 85 m, entdo multiplicou 85
por 4, chegando nos 340 m (40% de 850). Para calcular os 5% restantes do 45%,
dividiu 0 85 (10% de 850 m) por 2 e chegou em 42,50 m. Em seguida, somou o 340
com 42,50, obtendo o resultado 382,5 m, que é os 45% dos 850 m. Segundo ele,
aprendeu esta forma de resolugdo com um amigo, pois “era ruim em
porcentagem”(sic). No momento de colocar as virgulas nos resultados encontrados,
vai pela légica dos dados, demonstrando possuir algumas lacunas na sua
compreens&o® sobre porcentagem, como mostra o fragmento da conversa em que

procura explicar seu pensamento a pesquisadora, num outro exemplo, apds a

conclusao da resolucéo da questéo:

As: V6 coloca aqui 12 reais, ai 10%.

E: Ta!

As: Ai, 10% seria aqui, no caso, seria um real e vinte centavos (1,20). Entendeu? Eu
multiprico e depois eu diminuo!

E: T4, entdo espera ai, entdo vamos ver... se vocé pegar o 12 reais e multiplicar por
10, quanto vai da? Ja vai da direto esse 1,20? Queria sabe assim, como vocé chega
no 1,20?

As: Deixa eu colocar um valor maior... vou colocar aqui 100 reais, ai 10%? Ai eu
multiprico, entendeu?

E: T4, quanto vai dar 100 reais vezes o 10?

As: Ai seria... porque eu usava sempre fazé assim, porque é s6 coloca um zero a
mais, mais pra ficd mais concreto assim... (fez 100,00 x 10= 100000) Ai seria...

23 As tem experiéncia, na pratica, com porcentagem.
24 Referimo-nos a lacunas na compreens&o, baseados em SOLE (1998, p.128).



* Contou 4 casa, colocou a virgula e disse:
Agz: ...10 reais né?

[-]

E: Sem cortar as virgulas, que niumero seria? Que niamero formou aqui?

Az: 100 mil!

E: 100 mil' Ai, por que vocé sabe que tem que colocar uma virgula aqui (depois do
10)? (sorri)

As: (sorriu) Isso ai eu num sei!!

Analisando estes dois fragmentos anteriores, percebemos que os alunos A; e Ag
utilizam-se de certa logica na resolucdo, porém, ndo conseguem explica-la nos

termos matematicos.

A entrevistada As, assim como Az, calcula 10% dos valores, mas ndo consegue
precisar os resultados, tenta aproximar os valores, também pela l6gica dos dados do
problema. Na primeira questéo (a), equivocou-se ao calcular 40% de 400, quando na
verdade teria que calcular 40% dos 850 m, para chegar a quantidade aproximada de

metros correspondentes aos 45% do percurso que estéo asfaltados.

A entrevistada A4 demonstrou, de inicio, ter conviccdo da operacdo a utilizar:
multiplicou 850 por 45, chegando ao resultado 382,50. No entanto, quando
questionada pela pesquisadora quanto ao porqué da colocagcdo da virgula, ficou
bastante insegura, demonstrando néo ter total compreensédo do processo utilizado.
Tentou a divisdo 850/45, mas néo teve éxito no calculo, chegando ao quociente 108.
Com intervencdo da pesquisadora, achou que deveria considerar a conta de

multiplicacéo, embora tenha ficado intrigada com a questéo da virgula.

A primeira questao foi resolvida com mais tranquilidade pelos alunos que tinham

maior conhecimento prético sobre porcentagem (A, Az € As).

De modo geral, a segunda questao deste problema (b) foi resolvida com menos
dificuldade apenas pela entrevistada As. Com a primeira leitura ja respondeu: “se

45% estd, 55 ndo esta” e explicou seu pensamento quanto a resolucédo, embora



resistente no momento de transcrever para o papel. Os entrevistados A, Az e Ay,
leram a primeira vez e entenderam que estava perguntando quantos metros nao
estariam asfaltados, ja partindo para o calculo 850-382,5. Quando solicitados para
lerem novamente, Az respondeu certo, representou dividindo o todo (100%) em 10

partes, explicando:

As: Aqui é a metade, 45%... aqui seria 850...
E: O percurso inteiro né?
As:EN1,2 3,4,5,6,7,8,9, 10 (dividiu o percurso que desenhou em 10 partes)

E: Por que vocé dividiu em 10 pedacinhos?

As: Pra fica mais facil!! (sorriu)

[-]

As: Ai, no caso, aqui seria... daqui pra ca, que eu vd fazé 45%... vamos supor que
cada um desses aqui € 10, aqui € metade: 5...

45%————
10 |10 [10 |10 |5

No entanto, quando questionado porque pegou 100% e diminuiu 45%, ficou em

davida, se mostrando inseguro quanto ao que tinha feito:

E: Por que vocé pegou 100%7?

As: Por que eu peguei? (sorriu)

E: E!

As: Porque geralmente é assim, eu aprendi assim!

E: O que é esse 100% que vocé pegou?

As: Esse 100% no caso seria os 800. Mas s6 que eu acho que néo ta certo! Porque
nédo é 100%, né?

E: Ahm?

As: No caso aqui ndo é 1000! N&o é 100 metro! E 850 metros né?

E: Aham!

Az: Entdo ndo tem como...

E: N&o tem?

As: ...ndo tem como sé 55! Se fosse 1000 aqui seria mais facil'! Ou 100 ou 10, ai era
batata, era pega e diminui!

Neste caso, A3 ndo teve seguranca quanto aos 850 m ser 100% do percurso,
demonstrando que existem lacunas na sua compreensao sobre porcentagem, o que

confundiu sua forma de resolucéo.



Ainda referente a mesma questéo, os alunos A; e A4 ja iniciaram a resolucao a partir
de tentativas aleatérias, sem saber explicar o porqué, pegando dados explicitos e

implicitos no enunciado, como mostra este fragmento do didlogo com a aluna A4:

A4 Perai, dexa eu ver aqui... (foi dividir 382,50 por 100; o quociente da divisdo deu
300, ela cortou os dois zeros)

382,50 | 100
00050 366—

A4 3% seria?

E: 3% a senhora acha?

A;: N&o é na matematica que corta os zeros?

E: Ah, é..?

A4 Ah, num sei!
A, e As*®> compreenderam do que se tratava, apés intervencdes mais diretas da
pesquisadora, recorrendo a representacdo pictorica do trajeto, na qual conseguiram
marcar corretamente os 45% que estavam asfaltados e, relacionando o todo (850 m)

com 100% do percurso, chegaram aos 55% né&o asfaltados.

A dificuldade nesta questdo (b) nos chamou atencdo, pois pensavamos que seria
facilmente resolvida pelos alunos, uma vez que seria necessario apenas de uma
subtracao (100 - 45). Percebemos que, no entanto, para eles, essa transposicédo de

metros para porcentagem n&o est4 bem fundamentada (ou acomodada®).

Com relagéo a terceira questdo (c) deste problema, a entrevistada A; ndo quis nem
tentar porque disse que nao tinha conseguido a primeira questao (a), que também
falava em metros. A, e Az compreenderam e resolveram corretamente, percebendo
a relacédo com a primeira questao (a), subtraindo 382,50 dos 850 m. A entrevistada
A, achou que, como um metro tem cem centimetros, bastava multiplicar os 55% por
100 que chegaria a quantidade de metros asfaltados, mas sem muita convic¢do do

gue estava fazendo. Quando a pesquisadora questionou se ela sabia quantos

25 . . ' .
0 A; e A,séo pessoas mais idosas, que ficaram mais tempo fora da escola.
Acomodada no sentido Piagetiano, de acomodag&o do conhecimento.



metros estavam asfaltados, A; reconheceu que poderia chegar ao resultado
subtraindo®’ 382,50 dos 850, pois até entdo, ndo havia percebido a inter-relacdo
entre esta questdo e a primeira (a). JA a entrevistada As, tentou utilizar a mesma
estratégia utilizada para resolver a primeira questao (a) deste problema, ou seja, por

aproximacao ao resultado, como mostra o seguinte fragmento do dialogo:

As: A metade... 425 mais 5%... (fez 5+5+5+5=20) uns 450 metro.

E: 450 vocé acha?

As: E

E: O que vocé fez para chegar no 4507

As: Que a metade da 425, com mais 5%..., vai dar... que nem de cada 100... 450, um
pouquinho mais, 452...

[.-]

As: Foi a metade, metade 425 depois tem mais o0 5%, ai eu coloquei...

E: Como vocé calculou esse 5%?

As: Cada 100, que ai fica mais facil né, ai no caso da 5, 10, 15, 20, da 20, deixa eu
ver se foi desse jeito mesmo, mais 5% é: 5, 10, 15, 20, ... 20, 25.

[.-]

As: Ai deixa eu ver aqui... E 425 mais, mais, vai dar mais uns 25, 27 no caso... mais
27, 12 (5+47), (425+27= 452) 452 km.

Como pudemos perceber, ainda com relacdo a terceira questédo, a entrevistada As,
no momento de calcular os 5% restante, fez os calculos sobre os 425, (metade)
gquando deveria ter feito sobre os 850 m, demonstrando também ndo ter o

conhecimento sobre porcentagem totalmente acomodado.

Com relacdo & quarta questdo (d) deste problema, s6 a entrevistada A;?® nao
compreendeu o significado da palavra “correspondem”, mesmo apos varias
explicacbes da pesquisadora. Conseguiu responder quando tal palavra foi
substituida por “tém” e explicada de forma mais narrativa, com mais elementos do

problema, como pode ser comprovado ao final do fragmento do dialogo:

E: Ai ele perguntou para vocé quantos metros correspondem, essa palavra aqui
correspondem, vocé entende?

A Nao.

E: O que quer dizer correspondem?

A Nao.

E: Ndo? Corresponde quer dizer assim que €, né. Quantos metros € 100% do
percurso? Quantos metros tém 100% do percurso? Uma coisa que corresponde, se
eu falar assim... O percurso inteiro € quantos por cento?

27 . N = . L . .
28 A aluna A, teve dificuldade na operacdo de subtragdo com os nimeros decimais que inseriu no problema.
A entrevistada A; demonstra ser timida e possuir um vocabulario um tanto restrito; diz que gosta de ler s6 gibi.



A;: 100 né?

E: 100%. Isso, entdo quantos metros correspondem a esse 100% do percurso?

A;: 107 10007

E: Ahm?

A;: Nao sei ndo.

[.-]

E: Quantos tém o percurso inteiro, quantos por cento?

JAVE 100.

E: 100%. E isso em metros, quanto que corresponde o percurso inteiro em metros?
A 10 metros?

E: Quer dizer assim: quantos metros tém o percurso inteiro que o José faz, né?
Quantos metros tém? Aqui oh (mostrou no desenho), esse percurso que o José faz
todos os dias, quantos metros tém?

A;: 850.

Ainda com relacdo a quarta questdo (d), os entrevistados A, e As responderam
corretamente, relacionando 100% do percurso aos 850 m. Ja Az, como havia ficado
em duvida na segunda questéo (b), ndo sabia ao certo se 100% do percurso seria
850 ou 1000 m, mas optou pelos 850 m como resposta final. A entrevistada A, foi a
Unica que achou, de inicio, que teria que fazer alguma conta para responder esta
questao (d), voltando a relacdo “um metro tem cem centimetros”. Fez a operacao
850x100 e achou que o resultado poderia ser 85000. Na sequéncia, quando a
pesquisadora questionou quantos metros tinha o percurso, percebeu que néao
poderia dar 85000, entdo achou que deveria fazer 850 dividido por 100. Foi preciso
que a pesquisadora e a aluna voltassem analisar a representacdo pictérica do
percurso para conseguir responder corretamente. Segundo ela, a questdo “ndo
estava tao dificil, € que a gente ainda ndo tem um estudo de matematica perfeito”
[...] “uma porcentagem deve ser muito bem estudada”. Por esta declaracéo da aluna
A4, entendemos que talvez seus conhecimentos sobre porcentagem nao fossem
fundamentados como deveria, permanecendo algumas lacunas na sua

compreenséo sobre o0 assunto.

Pudemos perceber que, para a resolugdo da primeira questdo deste problema (a),
0s alunos recorreram a estratégias variadas, predominado os procedimentos mais

préximos aos feitos quando utiliza-se a calculadora, pois transformavam ndameros



inteiros em valores decimais apenas pela nocdo que tinham do resultado a obter,

sem saber explicar o processo matematico.

4° Problema: O perimetro de um retangulo € 72 cm. Sabendo que o lado maior é o

dobro do menor, encontre as medidas dos lados do retangulo.

Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Loégico/
Alunos aleatoérias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético
AL X*
A, x*
Az X°
As X*
As X

° Chegou direto ao resultado, sem calculo algum.
* Dificuldade em controlar a relagcdo do dobro entre os lados e o perimetro de 72 cm, a0 mesmo tempo, nas
tentativas.

Quadro 4

Na resolucdo deste problema, a primeira dificuldade encontrada pelos entrevistados
do Ensino Fundamental foi com o significado das palavras retangulo e perimetro.
Nenhum, dos cinco alunos, soube o0 que € perimetro, relacionando o 72 cm com a
medida de um dos lados do retdngulo ou a soma de dois deles, havendo
necessidade da pesquisadora esclarecer tal conceito matematico. Dois alunos (A; e
A;) além de ndo compreenderem o0 que seria perimetro, ndo reconheciam qual das
figuras geométricas seria o retangulo, como nos mostra 0s seguintes fragmentos dos

dialogos com eles, respectivamente:

As: Ai, eu td em duvida entre dois.

E: Ndo tem importancia, faz o que vocé acha que é, o que vocé acha mais que é.
(desenhou triangulo). Esse vocé acha que é o retangulo?

A;: Ou é esse ou o redondo, sei la.

E: Isso! Retangulo, o senhor conhece o que é?
A,: Retangulo? Pode sé... retangulo... bom, faz muito tempo que eu fazia isso ai... o
retangulo é treis parte ndo é?




E: E? O senhor pode desenhar, entdo, para mim aqui? Como o senhor acha que é
um retangulo?
* Desenhou:

A palavra dobro era compreendida por todos, embora sua relagao entre os lados do

retangulo nem sempre fosse lembrada ou considerada.

No momento da resolucdo deste problema, apos entendidos aparentemente todos
0os termos do enunciado, um aluno (As) chegou ao resultado correto na primeira
tentativa. Ele atribuiu 24 cm a cada um dos lados maiores e disse que, como o lado
menor seria a metade do maior, este mediria 12 cm. Os quatro demais alunos (A,
Az, Az e As), tentaram resolver o problema utilizando-se de inUmeras tentativas
aleatdrias, ou seja, sem entender a relacédo entre os lados do retangulo, ou no¢éao de
aproximacao ao resultado, semelhante a estratégia que convencionamos como a de
namero 02 para este problema. Os alunos Az, A, e Ay, de inicio, acharam que teriam
que dividir o 72 por 2; no entanto, A, foi o aluno mais persistente na divisao,

tentando de varias maneiras, entre elas, a que destacamos a seguir:

E: Entéo, s6 para o senhor me explicar, o que o senhor fez... O senhor pegou 0 72 e
dividiu por 2, deu 36. O senhor usou o0 36 aqui ou ndo?

A,: Nao, esse 36 ai eu fui dividi por 2...

E: Ah, t&4! O senhor dividiu por 2 de novo, deu... ?

Ay ... 18!

E: ...18! Ai esse 18 o senhor achou que seria o lado maior, é isso?
A E!

E: Ai o0 senhor pegou 18, dividiu por 2 de novo, deu... ?

Ay 9!

E: 9! Ai o0 senhor achou que 9 era o lado menor?

A,: Nao é, ndo é!

N&o obtendo resultado com as divisdes, partiam para as tentativas aleatorias, ora

lembrando de controlar a relagéo do dobro entre os lados, ora o perimetro de 72 cm,

até chegarem ao resultado que satisfez ambas as condi¢des.



A entrevistada As utilizou-se também de tentativas aleatorias para a resolucéo deste
problema, porém foi mais perceptiva que os demais quanto as condi¢des exigidas,
procurando controlar a relagdo do dobro entre os lados e aproximando o resultado
ao perimetro de 72 cm. Podemos observar, por exemplo, que sua ultima tentativa foi
com parametro, pois, do resultado encontrado, calculou o que faltava para chegar ao
perimetro e dividiu igualmente entre os valores das medidas atribuidas na tentativa
anterior (23,5 cm para o lado maior e 11,5 cm para o lado menor), demonstrando

que estabeleceu certa logica:

* Montou a conta no formato vertical: 23,5+23,5+11,5+11,5= 70,0

As: [...] deu 70, ta faltando 2...

E: E?

As: 2, vocé coloca 5 cada um (quis dizer acrescentar 0,5 a cada valor dos lados
pensado anteriormente), 24... 24, sao 48 (24+24= 48)... metade de 24 sédo 12... 12 e
12, 24... (Fez: 24+24= 48+24= 72 e disse:)... acheil

Convém ressaltar o fato de parecer nao ter ficado claro para a maioria dos alunos
gue o enunciado solicitava encontrar as medidas de cada lado do retangulo, pois
como demonstra o fragmento do dialogo com Ay, surgiram ddvidas quanto ao que

realmente pedia este problema:

E: Ai o perimetro a senhora ja sabe que é 72, ele pediu para senhora encontrar o
gué, entdo?

A4: Encontre as medidas do lado do retangulo.

E: Isso encontre as medidas dos lados do retangulo.

A, Ai eu ia somal!!

E: A senhora encontrou as medidas dos lados do retdngulo?

A4 Isso é pegadinha ndo é?

E: Nao!!!

A, E pegadinha, n3o é pussive!!l Oh, porque as medida.... (parou)

[...]

A4: Eu t6 na davida porque “dos lados”...

E: Por que ele perguntou encontre as medidas dos lados do retangulo, ndo foi isso?

* Ela ficou em divida se seriam as medidas de cada lado do retangulo ou de todos
eles, somados!!!

A;: Entéo, ai eu teria que o que agora? Todos os lados?

E: N&o.

A4 Mais gente, a medida dele é 72 nao é?

E:72¢é0..?

A4 ...perimetro!

E: ...perimetro. E que a senhora esta associando que medida tem que ser a soma de
tudo. Sera que é isso que é medida? [...]

A, E! Eu ia medi as partes e somal!



Analisando o didlogo acima, percebemos que “medidas dos lados” era
compreendida por A; como sinénimo de medir os lados do retangulo e, em seguida,
soma-los. Talvez este enunciado precisasse estar escrito de forma mais explicita
para se tornar compreensivel por todos, pois, se a pesquisadora nao estivesse ali
para esclarecé-lo, a resolucdo de alguns alunos estaria incorreta pelo fato do texto

gerar ambiguidades de interpretacao.

Como observamos, foi unanime a utlizacdo do procedimento de resolucdo por
tentativas  (estratégia possivel numero 02), nenhum aluno tentou representar a
situagdo de uma outra forma. Pelo fato dos alunos Az, A, e As ja terem cursado o
modulo de matematica da Fase Il do Ensino Fundamental, pensamos que poderiam
ter recorrido a outros conhecimentos matematicos que oferecem maiores

possibilidades nos calculos.



5.1.2 O Grupo II:

1° Problema: A soma de trés nimeros consecutivos é 63. Quais sdo esses trés

nuameros?
Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Loégico/
Alunos aleatérias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético
B X§ -#
B, x§ -#
Bs X
B, X
B x§ -#

® Teve necessidade de operar com nimeros que apareceram no enunciado.
“Chegou ao resultado com intervencdo da pesquisadora (palavra “consecutivos”).
* Dificuldade em controlar todas as relacdes do problema ao mesmo tempo nas tentativas.

Quadro 5
Os cinco alunos entrevistados do ensino médio disseram n&o lembrar ou nunca ter
ouvido falar “numeros consecutivos”. Sendo assim, a pesquisadora sentiu
necessidade de apresentar alguns exemplos em contextos do cotidiano em que a
palavra “consecutivos” € usada, para ver se eles conseguiam transferir para o
sentido para o contexto matematico, como podemos observar o fragmento do
dialogo com Bs:

E:[...] Entdo [...] se eu falei assim, 0: eu frequientei a escola trés dias consecutivos! O
gue vocé acha que eu quis dizer com isso?

Bs: Que eu ndo faltei nenhum dial

E: Que eu néo faltei nenhum dia, ou seja, que eu vim trés dias....

Bs: ...trés dias seguidos!

E: Isso! Seguidos! Trés dias seguidos! Sem faltar um! Entdo, se eu vim na segunda,
eu vim também na... ?

Bs: ...na terca... e na quarta!

Um dos alunos, Bs*, disse que imaginava que seriam ndimeros iguais e permaneceu

com sua idéia até ler o significado da palavra no dicionario. A partir dai, teve como

29 . . - . .
O aluno B; esta sempre em contato com célculos no trabalho, o que pode ter auxiliado na aproximacao ao resultado.




parametro que 0s numeros estariam proximos a 20; pensou primeiramente nos
nameros 19, 20 e 21, cuja soma deu 60; depois ja descobriu que seriam 0s humeros

20, 21 e 22, pois a soma deu 63.

O aluno B,*°, apds ter compreendido o significado de consecutivo no contexto
cotidiano, com exemplo da pesquisadora, também iniciou suas tentativas com o
parametro de que os numeros estariam préximos a 20; tentou as somas 21+22+23,

19+20+21 e chegou aos numeros 20, 21 e 22 como resultado do problema.

Os alunos B, B, e Bs, mesmo apds o exemplo no contexto cotidiano, demonstraram
ter necessidade de operar diretamente com 0s ndmeros que apareceram no
enunciado, ou seja, compreenderam 0 que seria dias consecutivos, mas nao
conseguiram transferir a idéia para numeros consecutivos, como podemos observar

no fragmento do didlogo com Bj:

E: [...] Quando eu falei dias consecutivos, vocé entendeu que tem que ser dias...?
...seguidos, ndo é isso?

B;: ...seguidos, é!

E: E quando eu passo aqui para nimeros consecutivos, o que quer dizer, entdo?

B;: Entdo vai sé a soma do nimero 3 mais 637

E: Vocé acha que tem que somar 0 3 mais 0 637

B,: E!

E: E? Quando ele falou aqui “esses trés nimeros consecutivos”... vocé entendeu o
que quer dizer trés nimeros consecutivos?

B,: Entendi!

E: Como que seriam trés nimeros consecutivos?

Bi: Teria que ser 0 3, né?

E: Ahm?

B1: Ndo, como que é...? Somando esse 63 mais 3, vai da trés nimero, ndo da?

[.]

E: [...] Entdo como seriam esses trés nimeros consecutivos?
B,: Oi, entdo vai ser a soma de tréis, soma os tréis mais o 63!
E: Os trés mais o0 637

B,: E, somano os tréis nimero dai!

E: Ahm? Qual seria entdo esses trés nimeros entao?

B;: 3 mais 0 63!

Embora a pesquisadora tenha retornado ao exemplo do cotidiano, com dias

consecutivos, a idéia de B; permanecia na soma dos numeros 3 e 63. Para estes

% 0 aluno B, utiliza-se de calculos e medidas no trabalho, fato que pode ter ajudado na aproximacéo do resultado.



trés alunos (Bi, B, e Bs), a pesquisadora sentiu necessidade de retomar o
enunciado, com explicacbes mais direcionadas, questionamentos, utilizando
exemplos de soma de trés numeros consecutivos. Quando compreenderam,
utilizaram-se de tentativas aleatdrias, apresentando pequenas diferencas nos
procedimentos realizados, porque cada aluno se fixou em dados diferentes do

enunciado do problema, por exemplo, B,*":

E: S0, né! Quanto vai dar a soma desses 3? (fez a conta: 30+31+32=93)

B;: Vai d4 93!

E: 93! E tem que dar quanto na nossa conta?

Bi: Deixa eu vé aqui... que dai eu vé té que diminui 30... (pegou 90-30= 63) e dai vai
d4 63!

E: SO que do jeito que ele fala aqui, a gente pode fazer assim? Depois diminui 30?
(sorri)

B;: (também sorriu — ndo falou nada)

E: A gente tem que achar quais sdo esses trés nimeros que vai somar e ja dar de
cara 0 63, né?

B;: Entéo, vai té que diminui essa conta aqui... vai té que fazé assim, oh: 93 menos
30, pra da 63.

E: Uhm? Mais dai quais sdo os 3 nimeros que somados da 63?

B1: Ai, o pior que agora s6 tem dois né...?

Como observamos, embora a aluna B; ja tenha utilizado trés nimeros consecutivos
na primeira tentativa (30, 31 e 32), esqueceu-se desta informacéo, fixando-se na
soma ter que dar 63. O mesmo ocorreu, por exemplo, com B,%, gue, quando
compreendeu 0 que Sao humeros consecutivos e que a soma deles deveria ser 63,
deixou de lado a informacao “trés numeros consecutivos”, somando os numeros

consecutivos a partir do 1 até dar 63:

B,: ...que da os 63?

E: ...que da os 63. E esses numeros tém que ser que jeito? Esses 3 nimeros?
B,: Tem que ser um apés o outro.

E: Isso. Um apds o outro.

B,: Deu 3... deu 3... deu 67

E: Isso.

B,: Deu 6... deu 4... 10... né?

E: Aham.

B,: D4 15...6...21... 7... 28... 8... 21...

E: O senhor estd somando dai o 1 mais 2 mais 3 mais 4... é isso?

[.]

B,: E 2, é 1 mais 2, mais 4, até dar o 63, né?

31 A aluna B, é trabalhadora do lar, disse usar apenas as operag6es basicas da matematica no dia-a-dia, recorrendo sempre a
calculadora.

% 0 aluno B, disse ter repetido varias séries escolares, estudou até 32 série no ensino regular e ndo usa a matematica no
trabalho. Demonstrou dificuldade em controlar, ao mesmo tempo, todas as informa¢des do enunciado.



Depois disso, foram tentando sucessivamente outras sequéncias de trés numeros

consecutivos, até chegarem a sequéncia cuja soma deu 63.

Analisando os fragmentos dos didlogos com B; e B,, parece que existe pouca
familiaridade com os textos matematicos, além de que a retencdo das informacdes

lidas e discutidas ocorre parcialmente.

Percebemos que a dificuldade maior dos alunos foi com relacdo a questao central
deste problema, ou seja, conhecer o conceito matematico “nimeros consecutivos”,
uma vez que nao se refere a trés numeros quaisquer, eles precisam ser de tal forma
que o segundo € uma unidade a mais que o primeiro e, a0 mesmo tempo, uma

unidade a menos que o terceiro.

Como pudemos observar, nenhum aluno utilizou-se de estratégia diferenciada, todos

resolveram por tentativas , sendo a maioria de forma aleatéria.

2° Problema: Com R$ 80,00, posso comprar duas camisas, trés pacotes de meias e
ainda sobram R$ 10,00 de troco. Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o

pacote de meias. Quanto custa cada camisa? E cada pacote de meias?

Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ Loégico/
Alunos aleatérias parametro(s) algebrizar experiéncia aritmético

B: X *

B2 X

Bg X! X
Bs X'

Bs X"

;Chegou ao resultado com intervencao da pesquisadora (“...R$ 20,00 a mais do que...”).

“Achou que o enunciado estava incompleto.

'Tentou algebrizar mas nao soube o que fazer.

* Sua primeira tentativa foi com nog&o algébrica, depois usou a aritmética para chegar ao resultado.
* Dificuldade em controlar todas as relacdes do problema ao mesmo tempo nas tentativas.

Quadro 6




Com as primeiras leituras deste problema, os cinco alunos do ensino médio
compreenderam que o valor gasto na compra das camisas e dos pacotes de meias
foi de R$ 70,00; no entanto, trés deles (B, B, e Bs) entenderam, equivocadamente,
que o enunciado dizia ser R$ 20,00 o preco de cada camisa, demonstrando
dificuldade na leitura compreensiva do enunciado. Com a leitura e a interpretacao
por partes, sugerida pela pesquisadora, todos compreenderam o real sentido da
frase: “Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o pacote de meias”. O aluno B; ja
foi fazendo tentativas aleatdrias para o valor de cada pacote de meias, sempre
atento aos R$ 20,00 a mais para o pre¢co da camisa, até encontrar o valor
efetivamente gasto. Ja as entrevistadas B; e Bs diziam néo saber como comecar a
resolucdo e, por sugestdo da pesquisadora, utilizaram-se também da estratégia de
tentativas (aleatoria); porém se fixavam ao valor gasto, esquecendo-se de controlar
0s R$ 20,00 a mais para o preco das camisas, como podemos observar no seguinte
didlogo, o qual mostra uma das tentativas da aluna B;:

B;: (ficou murmurando baixinho...) 27 e 50 (27,50) !

E: E ai seria 0 qué 27 e 50?

B;: A camisal!

E: A camisa! Ah, ta!

*Fez a conta 27.50 + 27.50 = 55 00 e disse:

B;: 55 daria as camisa!

E: As duas camisas ne... que vocé pegou 27 e 50 mais 27 e 50 né?
B;: E!

E: E ai, nesse caso, a meia tinha que custar quanto?

B;: 5 real cada meia vai da...?

Se analisarmos o0s paragrafos anteriores deste didlogo com a aluna By,
observaremos que ela permaneceu com o valor atribuido na tentativa anterior a cada

pacote de meias e “acertou” o valor das camisas para obter os R$ 70,00 gastos.

Os entrevistados B; e B, entenderam, desde as primeiras leituras, que existia uma
diferenca de preco de R$ 20,00; porém, B3 achou que seriam R$ 40,00 a mais que

os trés pacotes de meias e utilizou-se de uma estratégia diferenciada para sua



resolucdo, na tentativa de algebrizar, conforme ele explica seu pensamento,

oralmente, neste fragmento do dialogo:

Bs: Agora tenho que saber quanto vale cada pacote, vinte reais a mais sdo quarenta,
eu tinha setenta, vai sobrar sé trinta... Treis pacotes de meias sdo quinze, sdo cinco
reais cada pacote, sdo duas camisas? Sao duas camisas. Sao sete e cinglienta cada
camisa.

* Quando a pesquisadora perguntou se estava tudo certo, ele voltou a ler e achou que
o enunciado estava incompleto®, dizendo:

Bs: Quanto custa cada camisa e quanto custa cada pacote de meias, faltou um s
aqui... seria os pacotes...

Com esta estratégia, o aluno demonstrou possuir algumas nocfes de algebra,
fazendo tudo oralmente, néo tentou traduzir 0 que pensou para uma equacao
matematica. Embora tenha realizado o procedimento oralmente e ndo registre na
forma algébrica o desenvolvimento das equacbes, resolve-as corretamente

demonstrando ter nog¢des da l6gica da notacéo.

Ap6s esclarecida esta davida, Bs*, utilizando-se de tentativa, pensou em R$ 5,00 o
preco de cada pacote de meias e R$ 25,00 o de cada camisa, obtendo R$ 65,00.
Como faltaram R$ 5,00 para chegar ao total gasto, dividiu estes R$ 5,00 faltantes
por 5 (2 camisas e 3 pacotes de meias), entendo que deveria acrescentar R$ 1,00
ao valor atribuido anteriormente a cada objeto, chegando nos R$ 6,00 para o preco

de cada pacote de meias e R$ 26,00 para cada camisa.

O entrevistado B4 assim como Bg, tentou iniciar subtraindo a diferenca de R$ 40,00
(das duas camisas), dos R$ 70,00 gastos, porém, ndo conseguiu prosseguir com o
pensamento, dizendo que ndo daria certo. A partir das intervencdes da

pesquisadora, comecou a fazer tentativas aleatorias, atribuindo valores a cada

%3 parece nao ter ficado claro no enunciado que seriam R$ 20,00 a mais do que cada pacote de meias.

3 0 aluno B3 cursou até 42 série do ensino regular. Utiliza estratégias “engenhosas” para resolver problemas. Como ele
trabalha muito com ndmeros e célculos, voltamos a pensar que este fato possa influenciar no desenvolvimento de seus
conhecimentos matematicos. Disse que se confundiu na hora de ler e que entende melhor quando outra pessoa |é para ele.



pacote de meias, controlando os R$ 20,00 a mais para o pre¢co das camisas, até

chegar nos R$ 70,00 gastos.

Desta forma, mais uma vez, a estratégia utilizada pela maioria dos alunos € a de
tentativas de forma aleatéria, ou seja, sem um parametro direcionador de
aproximacdo ao resultado ou sem utilizar conhecimentos e procedimentos
matematicos habitualmente abordados no contexto escolar, 0 que ndo desmerece

(ou desvaloriza) sua forma de resolucéo.

* Nenhum aluno utilizou-se de representacéo pictérica (linguagem figurativa).

3° Problema: Todos os dias José faz um percurso de 850 m. Desse percurso, 45%

esta asfaltado.

a) Quantos metros estao asfaltados?

Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ experiéncia Logico/
Alunos aleatorias parametro(s) algebrizar aritmético

0 -
B.*” X
B,” X*
Bs” X
B4(° 07?) X *
BSe X **

¢ N&o possuia principais nogdes de porcentagem.

0, . z

* Disse usar somente a calculadora para calculos de porcentagem.

07?’ . 7 .

®?) |ndicios de usar calculadora para calculos gerais.

“Chegou ao resultado com intervencdo da pesquisadora.

* Nao consegue explicar ao certo o processo utilizado (chegou pela nogdo que possuia do resultado).
** Procedimento equivocado. Nao chegou a resposta correta.

Quadro 7a




b) Quantos por cento do percurso nao estao asfaltados?

Procedimentos utilizados

Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ experiéncia | Ldégico/ aritmético
Alunos aleatorias parametro(s) algebrizar
B,*” X
B, <
Bs” X
B4(°o?) X
Bs® X

(S . . . . ~
N&o possuia principais nogdes de porcentagem.

0, . z
* Disse usar somente a calculadora para calculos de porcentagem.

(%?

) Indicios de usar calculadora para célculos gerais.

“Chegou ao resultado com intervencdo da pesquisadora.
(?) Inseguro quanto ao resultado.

¢) Quantos metros nao estao asfaltados?

Quadro 7b

Procedimentos utilizados

Tentativas Tentativas com Tentativa de Prético/ experiéncia Logico/ aritmético
Alunos aleatorias parametro(s) algebrizar
B]_e % X
B,” X
Bs” X
B, X
BSe X **

¢ N&o possuia principais nogdes de porcentagem.

0, . z
* Disse usar somente a calculadora para calculos de porcentagem.

(%?

) Indicios de usar calculadora para calculos gerais.

“Chegou ao resultado com intervencédo da pesquisadora.
** Procedimento equivocado. Nao chegou a resposta correta.

Quadro 7c




d) Quantos metros correspondem a 100%?

Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Prético/ experiéncia Légico/ aritmético
Alunos aleatérias parametro(s) algebrizar
Ble % X- a
Bzoo X- a(?)
By X2
B4(0 07?) Xa
Bse -a

¢ N&o possuia principais nogdes de porcentagem.

* Disse usar somente a calculadora para célculos de porcentagem.
®?) |ndicios de usar calculadora para célculos gerais.

“Chegou ao resultado com intervencdo da pesquisadora.

% N&o utilizou célculo, s6 dedug&o.

(?) Inseguro quanto ao resultado.

Quadro 7d

Todos os alunos do Ensino Médio compreendiam o significado da palavra
“percurso”, relacionando-a com: “estrada”, “trajeto”, “caminho que ele anda”.

A maioria dos alunos (B1, B, e B3) disseram usar sempre a calculadora para céalculos
de porcentagem. Entre eles, apenas B3 disse saber resolver a primeira questao de
outra forma, a qual destacaremos mais abaixo no decorrer desta analise. O aluno By,

embora néo tenha dito claramente, apresentou indicios de utilizar a calculadora para

calculos em geral.

Dos cinco alunos, dois (B1 e Bs) ndo possuiam uma das principais no¢des sobre
porcentagem, ou seja, ndo compreendiam o todo como 100% e, consequentemente,
que 45% se tratava de menos da metade do percurso. Sendo assim, a pesquisadora
sentiu necessidade de fazer algumas comparagbes com outras situacdes cotidianas,
dar exemplos e explicacbes sobre porcentagem, com auxilio da representacdo
pictorica do percurso. Na resolugcdo da primeira questdo deste problema, a aluna By,

embora tenha dito usar sempre a multiplicacdo para calculo de porcentagem na




calculadora, possuia davidas quanto ao algoritmo a utilizar na resolucdo deste

problema, como mostra o seguinte dialogo:

B;: Deu 38 mil e 250 (850x45).

E: 38 mil e 250! E dai, 0 que vocé acha desse resultado?

B1: Ave! Dai agora eu num sei...

E: Vocé acha que esta certa essa conta que vocé fez?

Bi: Ah, eu acho que sei la... deu muito ndo deu?

E: Deu muito? Por que vocé acha que deu muito?

B1: Porque é 850 metro, 45 foi diminuido né?

E: Ah?

B;: Entdo aqui o negocio vai ter que diminuir né? Néo fazé vezes!
Neste fragmento, a aluna B;** demonstrou ndo compreender que 45% pode ser
escrito na forma decimal 0,45 e que usa a calculadora automaticamente para seus
calculos, ndo compreendendo o que ocorre nas operagdes nela realizadas. Para
esta aluna chegar ao resultado de todas as questdes deste problema, foi necessario
intervencdes da pesquisadora, talvez por dificuldade em reter as informacgdes lidas
ou discutidas, mas seria necessario um estudo de caso para chegarmos a esta

conclusao, ndo bastando as informacdes colhidas nesta pesquisa.

A entrevistada Bs demonstrou-se totalmente alheia ao assunto “porcentagem”, como

podemos observar nesta sua explicagdo a pesquisadora:

E: Ta! S6 me explica por que vocé achou que 45% tém que ser menos da metade?
Bs: Ah, porque sei la... 45 mais 45... ndo vai da 850!

De inicio, desistiu de resolver a primeira questdo por nao saber o algoritmo a utilizar,
no entanto, depois de resolver a terceira, com intervencdo da pesquisadora,
percebeu a inter-relagdo entre as questdes. Na sua forma ingénua de pensar, para
calcular porcentagem de algum valor, basta retirar o simbolo de porcentagem e fazer
a operacdo de adicdo entre os numeros mencionados no enunciado, colocando a

unidade solicitada (m, R$, I) no resultado, como ela expde na resolugédo da terceira

35 . - — " . . -
Foram precisas varias explicages e auxilio da pesquisadora para B; chegar ao resultado, pois parece ter dificuldade de
compreenséo e retengéo das informacdes lidas e discutidas.



questao deste problema (c), quando tenta encontrar quantos metros do percurso nao

estao asfaltados:

Bs: Ah, eu posso pér 430 metros.

E: Vocé acha que dé& isso mesmo né?

Bs: E!

E: Por que vocé pensou em 4307?

Bs: Porque é os 5% daqui né?

E: Ah, dai esse 5 vocé somou entdo com o0 425?
Bs: E! 425+5!

E possivel concluir, analisando este fragmento do dialogo, que a aluna Bs adicionou
os 425 (m), referente a metade do percurso, aos 5(%) da outra metade que estava
sem asfaltar, com muita naturalidade, dizendo estar certa. As questdes que nao
necessitaram de calculos para transformacao de porcentagem para metros (segunda
e quarta), a aluna Bs demonstrou ter compreendido apos os exemplos e explicacbes
da pesquisadora. Na quarta questdo, compreendeu melhor do que se tratava apos a

pesquisadora ter acrescido “...do percurso” ao final da pergunta.

Os entrevistados B,, Bz e B, possuem noc¢bOes de porcentagem, entre as quais
pudemos verificar que relacionam 50% a metade do percurso e 45% a um pouco
menos da metade. Com relacdo a primeira questéo deste problema, B, e B, tinham
nocéo aproximada do resultado, mas nao tinham certeza quanto ao algoritmo a ser
utilizado. B4, por exemplo, pensou de inicio utilizar a multiplicacdo (850x45), mas
achou o resultado da conta estranho (38.250) e, entdo, foi tentar pela divisdo
(850/45). Com algumas intervengdes da pesquisadora e a nogdo que ele tinha do
resultado, disse que seria a conta de vezes mesmo e que o resultado poderia ser
382,50, mas ndo soube explicar ao certo o motivo de acrescentar a virgula apés o
382. As demais questdes deste problema, B4 resolveu com poucas intervengdes da
pesquisadora. O entrevistado B, pensou, primeiramente, utilizar-se da subtracao
(850-45%) para resolver a primeira questdo, pois, semelhante ao pensamento da

entrevistada Bs tem a convicgdo de que para calcular porcentagem de algum valor



bastaria retirar o simbolo de porcentagem e fazer a operacdo de subtracéo entre 0s
nameros mencionados no enunciado. Seu pensamento pode ser comprovado pelo
seguinte fragmento do diadlogo, quando a pesquisadora apresentava um exemplo
paralelo ao problema:

E: E se uma coisa custar, por exemplo, 70 reais e ela falar que tem 15 por cento de
desconto...
B,: 70? Eu vou pagar [...] 55! (70-15)

Percebendo que, com o algoritmo da subtracdo, ndo se aproximou do resultado
previsto por ele, o aluno B, continuou as tentativas pela adi¢cdo, depois pela divisdo
e, finalmente, pela multiplicacd0®. Achou que pela multiplicacédo seria o correto,
chegando ao resultado 382,50m, mas ndo conseguiu justificar a colocacdo da
virgula, foi pela l6gica do resultado. A terceira questao (c) foi resolvida pelo aluno
utilizando-se das operacdes basicas da aritmética, observando a inter-relacdo com a
primeira questdo; porém, no momento da resolucdo da segunda (b) e da quarta
questdo (d) deste problema, B, demonstrou inseguranca quanto aos 850 m (o
percurso total) corresponder a 100% do percurso, como nos mostrou neste
fragmento do protocolo da quarta questéo (d):

B,: 100 por cento do percurso. Vai dar 100 metros ndo €?
E: E? Quer dizer: 100 por cento do percurso tém 100 metros, o senhor acha?
B,: Ai embaracou tudo agora.

Com estas palavras de B,, a pesquisadora sentiu necessidade de retornar a
representacdo pictorica do percurso e fazer novos questionamentos ao aluno para
gue chegasse aos resultados, pois ele tinha alguns conhecimentos de porcentagem
e, neste momento, os (se) “desequilibrou™’. Percebemos assim, que os alunos B, e
B, talvez precisem de um trabalho mais direcionado sobre porcentagem, enquanto
que as alunas B; e Bs precisam compreender desde as nocgdes basicas de

porcentagem.
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O aluno B; precisou de auxilio nos processos de diviséo e multiplicagéo, pois ndo se lembrava.
Utilizamos o termo “desequilibrou” no sentido Piagetiano, de desequilibrio e acomodagdo do conhecimento; conflito
cognitivo.



B3 foi 0 (Unico) entrevistado do Ensino Médio que utilizou-se de uma estratégia mais
“elaborada” (engenhosa) para a resolucdo da primeira questdo deste problema,
demonstrando ter um conhecimento mais pratico sobre o assunto. Para calcular 45%
dos 850 m, como sabia que 45% de 100 é 45, multiplicou 45 por 8, obtendo 360
(45% de 800) e, em seguida, dividiu 45 por 2 (45% de 50), obtendo 22,50 que
somou aos 360, chegando ao resultado 382,50 m, (fundamentando oralmente seu
raciocinio no decorrer das operacdes realizadas). E interessante também a forma
que realizou a subtracdo 850-382,50 da terceira questdo, decompondo
mentalmente® o 382,50 em: 300, 80 e 2,50 para subtrair de 850, realizando assim a
operagdo: 850-300=500; 500-80=420; 20-2,50=17,50; 400+17,50=417,50.
Percebendo o equivoco em 50 a menos na subtracdo 850-300, acrescentou 50 aos
417,50, obtendo o resultado final correto de 467,50 m. A segunda (b) e a quarta (d)
questbes foram resolvidas, observando as inter-relacbes das informacbes do

problema, utilizando-se das no¢des basicas de porcentagem.

A maioria dos alunos chegou aos resultados utilizando-se das suas nog¢des basicas
sobre porcentagem e de aritmética, demonstrando que, possivelmente, as no¢cdes
de proporcéao e de regra de trés nao estdo bem fundamentadas (ou acomodadas)
para eles ou ndo foram consideradas como bons instrumentos (boas estratégias)

para resolverem as questdes deste problema.

4° Problema: O perimetro de um retangulo € 72 cm. Sabendo que o lado maior é o

dobro do menor, encontre as medidas dos lados do retangulo.

% 0 aluno B; usa constantemente a porcentagem no trabalho para fazer calculos mentais de rendimento(%) do boi, depois
limpo (sem couro e barrigada).



Procedimentos utilizados
Tentativas Tentativas com Tentativa de Pratico/ experiéncia Logico/ aritmético
Alunos aleatorias parametro(s) algebrizar
B: X"
B2 X **
Bs X
B4 X
Bs X

* Dificuldade em controlar a relacdo do dobro entre os lados e o perimetro de 72 cm, a0 mesmo tempo, nas
tentativas.

“Intervencgédo para lembra-lo das relagdes entre os lados.

** Chegou ao resultado correto na Ultima tentativa realizada, porém escreveu resposta equivocada.

Quadro 8
Na resolucdo deste problema, a primeira dificuldade encontrada pelos entrevistados
foi com o significado das palavras: retangulo e perimetro. Nenhum, dos cinco alunos
do Ensino Médio, soube ao certo o que é perimetro, prevendo que poderia ser a
medida de um de seus lados, havendo necessidade da pesquisadora esclarecer (ou
relembrar) tal conceito matematico. Destes alunos, apenas um (Bs) soube
representar o retangulo corretamente, os demais nao relacionavam 0 nome
retangulo a figura correta. Por exemplo, os alunos B4 e Bs associavam a figura do
triangulo retangulo; B, associava ao circulo; B; e Bs acreditavam que quadrado e
retangulo tinham o mesmo nome, chamando as duas figuras de quadrado. Para B; e
B, foi necessario esclarecer qual era o retangulo, enquanto que B4 e Bs conseguiram
chegar por eliminacdo. A palavra dobro era compreendida por todos, embora a

relacdo entre os lados do retangulo ficasse esquecida as vezes, por alguns deles.

No momento da resolucdo, apds entendidos aparentemente todos os termos do
enunciado, By, B, e B4 continuaram com a previsao de perimetro se referir a um dos
lados do retangulo, como mostra, por exemplo, o fragmento do dialogo da

pesquisadora com By:




E: Essas medidas desse retangulo, se vocé sabe que o perimetro é 72, e que o lado
maior tem que ser o dobro do menor... E agora R., como sera que tem que fazer
isso? Tem alguma idéia?

B4: (pensou... pensou:) Acho que é essa daqui mesmo, ndo €? Essa mesma conta ai?
(se referindo a feita anteriormente)

E: Acha que é? Se vocé somar aqui os quatro lados, 72+144+72+144 vai da o
perimetro que é 72?

B,: Ah... tem que dar 72?

O entrevistado B3 foi o que demonstrou maior facilidade para resolver este problema,
fazia calculos mentais para aproximacdo ao resultado. Tentou chegar ao resultado
atribuindo medidas 11 e 22 cm aos lados menores e maiores respectivamente
(11+11=22; 22+22=44; 22+44=66) e, como percebeu que faltaram 6 cm para chegar
ao perimetro, concluiu que bastava distribui-los de forma que aumentasse no lado
maior o dobro da quantia que aumentou no menor, ou seja, acrescentou 4 aos 44
cm da soma dos lados maiores e 2 aos 22 cm da soma dos lados menores,

chegando as medidas dos lados 12 e 24 cm.

O entrevistado B>, na primeira tentativa de chegar ao resultado, atribuiu 11 e 25 cm
aos lados menores e maiores respectivamente, esquecendo-se de controlar a
condi¢cao de o lado maior ser o dobro do menor. No entanto, quando relembrado
desta condicdo, percebeu que bastava transferir 1 cm da medida atribuida ao lado
maior para o0 menor para dar certo, chegando as medidas 12 cm para os lados

menores e 24 cm para os lados maiores.

As entrevistadas B; e Bs*, de inicio, pensaram em dividir o 72 por 4, depois dividir
por 2, mas suas hipéteses ndo atendiam as condicbes do problema, quando
questionadas pela pesquisadora. Assim, da mesma forma que o aluno B, as alunas
B:1 e Bs chegaram ao resultado ap0s inumeras tentativas aleatorias de atribuir

medidas aos lados menores e maiores. B,*' e Bs foram mais perceptivos quanto a
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0 No decorrer da resolugéo, este aluno nos pareceu ter dificuldade de reter as informacgdes lidas ou ouvidas.
“ A aluna Bs demonstrou dificuldade em operagdes com os nimeros decimais que inseriu nos problemas.

O aluno B2 também demonstrou dificuldade em opera¢des com os nimeros decimais que inseriu nos problemas.



condicdo do lado maior ser o dobro do menor, enquanto que B;** esquecia algumas
vezes, fixando-se apenas no perimetro ser 72 cm. Entretanto, no momento de
responder ao problema, o aluno B,, apesar de ter lido novamente o que se pedia,
escreveu “A medida do lado do retangulo e (€) 72 cm”, releu e disse que a resposta
estava certa. Diante disso, ndo conseguimos analisar, ao certo, o que realmente
pensou B, no momento da resolucéo deste problema, porque desde o inicio tinha a
informacdo 72 cm. Possivelmente, ele ndo compreendeu porque fez todas as

tentativas para descobrir as medidas de cada lado do retangulo.

A estratégia utilizada por todos os alunos para a resolugcéo deste problema foi a de
tentativas , sendo a maioria (3) de forma aleatdria, ou seja, sem no¢ao do resultado
ou adocao de qualquer parametro norteador. Pelo grau de escolaridade destes
alunos, concluida a Fase Il do Ensino Fundamental da EJA ou do ensino regular e
cursado o modulo de matematica do Ensino Médio, poderiam ter utilizado outros
conhecimentos matematicos mais especificos, além da logica e operacdes basicas

da aritmética que utilizaram.
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Neste ponto da resolucéo, a aluna B; dizia: “N&o consigo” “Agora nédo sei”, demonstrando-se desmotivada para continuar.



5.2 Andlise e discussao dos resultados

Neste item, apresentamos a analise dos resultados obtidos. Em consonéncia com os
objetivos de nossa pesquisa, procuramos discutir os fatos ou fatores que podem
influenciar os sujeitos na (in)compreensdo dos enunciados e na mobilizacdo de
procedimentos para resolucdo dos problemas propostos. Ao analisar os resultados
obtidos, procuramos agrupar os fatos ou fatores mais significativos, expressos pelos

sujeitos, em 3 (trés) categorias distintas, porém néo desvinculadas entre si, a saber:

a) Familiaridade com o género discursivo “enunciados de problemas
matematicos”.

b) Utilizacdo da matemética no cotidiano e a resolucdo de problemas
matematicos.

c) Atitudes em relacdo a matemética e as atividades a ela relacionadas.

Os itens acima sao genéricos, ou seja, procuram em poucas palavras denotar as
dificuldades categorizadas. Faremos, a seguir, o desdobramento de cada categoria,

de forma sintetizada, para tornar elogiiente o significado do titulo da mesma.

a) Familiaridade com o género discursivo “enunciados de problemas
matematicos”

Esta primeira categoria diz respeito ao contato e a “facilidade” que 0s sujeitos
possuem ou hao com o género discursivo “enunciados de problemas matematicos”.
Relembrando o que nos diz Bakhtin (1992, p. 280), géneros discursivos sao os tipos
relativamente estaveis de enunciados que cada esfera da utilizagcdo da lingua

elabora. Consideramos que a familiaridade pode ser verificada quando os sujeitos

séo alfabetizados linguistica e matematicamente, ou seja, possuem conhecimentos



prévios*® bem fundamentados, que lhes permitem compreender o enunciado,
coordenar as informacfes essenciais e mobilizar procedimentos adequados para

resolver os problemas.

Conforme sintetiza Santorum (2005, p.5), o conhecimento prévio, que se constitui na
bagagem que o leitor traz consigo, divide-se em trés niveis: o conhecimento

lingUistico, o conhecimento textual e o conhecimento de mundo.

O conhecimento linglistico abrange desde o conhecimento de como pronunciar as
palavras, passando pelo conhecimento do vocabulario e regras da lingua, até o

conhecimento do uso da lingua.

O conhecimento textual é o conhecimento dos diversos tipos de texto e de formas de

discurso.

O terceiro e ultimo, nivel do conhecimento prévio, € o conhecimento de mundo. Este
conhecimento pode ser adquirido formal ou informalmente. E o esquema que o leitor
tem organizado dentro de si e que é responsavel por determinar suas expectativas
sobre a ordem natural das coisas, permitindo também grande economia na
comunicacdo, uma vez que fica implicito aquilo que é tipico da situacdo sem a

necessidade do autor descrever.

No que se refere aos conhecimentos prévios, acreditamos ser importante
acrescentar, em nosso caso, um quarto nivel que Santorum (2005) néo cita, e que &
0 conhecimento prévio sobre matematica, aquele que as pessoas foram construindo
ao longo de sua histéria, seja em contato com o trabalho, seja em contato com a

escola. O conhecimento de mundo vai influir nesse conhecimento matematico,

43 . . . . . . o, . .

N&o se deve confundir, aqui, conhecimento prévio com pré-requisitos. Nos referimos, embasados em Kleiman (2004), aos
conhecimentos que o sujeito (leitor) ttm sobre o assunto, que lhe permite fazer inferéncias necessérias e atribuir significados,
caracterizando a compreenséo do texto proposto.



porque as pessoas também aprendem a matematica em contato com ele; mas é
preciso que se reconheca que o conhecimento assim construido é muitas vezes um
conhecimento pratico e adequado a um determinado contexto. Brousseau (1996), no
entanto, lembra muito bem que embora a contextualizacéo seja necessaria para dar
sentido ao conhecimento, um conhecimento s6 pode ser transformado em
saber quando ele for descontextualizado de modo que adquira um carater universal,

tornando-se, como diz o autor, um conhecimento cultural reutilizavel (p. 48).

b) Utilizacdo da matematica no cotidiano e a resolucdo de problemas
matematicos

Esta categoria diz respeito a possivel relacdo existente entre a utilizacdo do
conhecimento matematico no cotidiano e a compreensao e resolucao de problemas

matematicos escolares.

c) Atitudes em relacdo a matematica e as atividades a ela relacionadas
Esta categoria esta relacionada as reacfes, sentimentos e procedimentos que 0s

sujeitos apresentam frente aos problemas e conhecimentos matematicos.

Como podemos observar nas analises a seguir, as trés categorias estao

intimamente relacionadas.

No decorrer das analises, realizadas primeiramente por grupo de sujeitos, e por fim
de forma geral, expomos nossas percep¢cdes e nos reportamos aos tedricos que
realizaram estudos sobre o assunto e nos ajudam a esclarecer estes aspectos.
Procuramos verificar se os resultados dos grupos séo significativamente diferentes
ou nao, do ponto de vista matematico, observando suas incongruéncias e

semelhancas. Procuramos, também, apontar algumas “facilidades” e



recomendacdes baseadas nas dificuldades apresentadas e nos procedimentos

mobilizados pelos sujeitos.

Temos a conviccdo de que ndo esgotaremos a discussdo, pois, como sustentam
varios autores, entre eles Echeverria (1998, p.58), a “compreenséo dos problemas
matematicos é influenciada por diversos fatores, tanto matematicos como nao-
matematicos [...] e esses fatores fazem com que haja uma variagdo consideravel na
traducdo das tarefas para as representacbes matematicas, influindo, decisivamente,
na forma de resolvé-las”. No entanto, pensamos que os resultados obtidos nesta
pesquisa sao importantes, uma vez que sinalizam os fatores “complicadores” e
apontam alguns cuidados que podem ser tomados pelo sistema educacional e, mais
diretamente, pelos professores para amenizar (diminuir) as incompreensdes dos

alunos do sistema EJA.

5.2.1 Anédlise dos resultados do grupo |

Com relacdo a familiaridade com o género discursivo “enunciados de
problemas matematicos”, pudemos perceber que a maioria dos sujeitos deste
grupo apresentou falhas no conhecimento linglistico/ matematico com relacdo as
palavras “consecutivos” (3 alunos) e “perimetro” (todos os alunos), além da
incompreensado da frase “Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que o pacote de
meias” (4 alunos). Esta dltima dificuldade talvez tenha ocorrido pelo equivoco de
alguns alunos (A, e As) nas previsdes** realizadas durante a leitura e, de outros (A;
e As), pela ndo percepcgéo de que se tratava de uma comparagao entre 0s precos da

camisa e do pacote de meias.

4 Abordaremos a defini¢éo de previsdo na pagina 139.



Também foi significativa a quantidade de alunos que teve dificuldade em coordenar
adequadamente as informacdes essenciais dos enunciados dos problemas 01 e 04
(A1, A2 e A,), sendo que ora se fixavam em uma condicdo, ora em outra,
demonstrando ndo s6 uma falha na compreensdo e memorizacao das informacdes

essenciais, como em sua coordenacao.

De modo geral, analisando os procedimentos mobilizados pelos alunos deste grupo
para resolver os problemas propostos, percebemos que houve uma diferenga quanto
ao tipo de procedimento utilizado, em funcdo do texto do problema estar mais
proximo dos problemas escolares ou ter maior ligagdo com o contexto cotidiano dos

alunos.

No caso dos problemas 01, 02 e 04 que, para 0S sujeitos de nossa pesquisa,
pareciam nao representar problemas do dia-a-dia, o tipo de procedimento utilizado
pela maioria foi o de tentativas aleatdrias, ou seja, sem nenhum parametro norteador

do resultado.

Analisando os procedimentos mobilizados pelos alunos na resolucdo do 3°
problema, percebemos que o0s sujeitos mobilizaram conhecimentos e estratégias
diferentes para resolver o mesmo problema. Da mesma forma, observamos que,
embora uma aluna (As) ndo tenha encontrado o resultado preciso e outra tenha
ficado um pouco insegura quanto ao resultado deste problema, os quatro alunos que
se propuseram a resolvé-lo possuiam a capacidade de reconhecer se o resultado
encontrado era adequado, razoavel ou absurdo (BRITO, 2006, p.96) demonstrando

possuirem nocéo de estimativa e logica.

Vale ressaltar o fato de parecer néo ter ficado claro para a maioria dos alunos deste

grupo que o enunciado do 4° problema solicitava encontrar as medidas de cada lado



do retangulo; seu enunciado parece estar mal redigido, dando margens a dupla

interpretacdo, como foi apontado por Ay.

Pensamos, ainda, que a quantidade de tempo que a maioria dos sujeitos ficou sem
estudar, pode ter proporcionado um distanciamento do género discursivo
“enunciados de problemas matematicos”, ocasionando uma série de conhecimentos
pouco fundamentados e dificuldade na compreensdo deste género textual

especifico.

Com relacdo a utilizacdo da matematica no cotidiano e a resolucdo de
problemas matematicos, pudemos relacionar que o aluno A,, o qual relatou utilizar
a matematica em poucas ocasides de seu trabalho ou cotidiano, parecia possuir
conhecimentos prévios pouco elaborados (ou fundamentados) sobre alguns

conceitos matematicos abordados nos problemas propostos.

Na resolucdo do 3° problema, observamos que a maioria dos alunos (Az, Az, Az €
As), possuia algumas nocbes sobre porcentagem e, possivelmente, estas nocdes
(conhecimentos prévios) sdo de origem pratica (cotidiana) e ndo foram bem
fundamentadas no contexto escolar, uma vez que demonstram possuir lacunas na
compreensao sobre o0 assunto, ndo sabendo, por exemplo, explicar do ponto de vista

matematico, o procedimento completo utilizado.

Foi possivel relacionar que os sujeitos que disseram utilizar alguns conhecimentos
matematicos no seu cotidiano e/ou no trabalho (A, As, e As), demonstraram possuir
conhecimentos prévios um pouco mais coerentes sobre porcentagem e resolveram
0s problemas com um pouco mais de facilidade. De maneira distinta, a aluna A4, que
disse pouco utilizar-se da matematica, demonstrou possuir conhecimentos prévios

nao fundamentados e a aluna A;, que disse nunca ter estudado porcentagem,



demonstrou possuir lacunas importantes na sua alfabetizacdo matematica, inclusive

relacionadas ao assunto.

No entanto, estas relagcbes mencionadas no paragrafo anterior, podem ser meras
“coincidéncias” e nédo revelar a realidade, uma vez que varios fatores externos
podem influenciar a resolugdo de um problema. Esta € uma questdo que poderia ser

retomada com mais profundidade em outras pesquisas.

Com relacdo as atitudes em relacdo a matematica e as atividades a ela
relacionadas, foi possivel observar que a aluna A;, com comportamento muito
timido, parece ter um bloqueio psicoloégico com relacdo a matematica pois relatou
sua aversao a esta disciplina e aos conhecimentos referidos a ela, fruto da
intimidacdo de uma de suas professoras das séries iniciais, o0 que a levou a se
retrair, a ndo expor suas duvidas e incompreensfes quanto aos conhecimentos

matematicos, o que pode ter ocasionado um obstaculo a sua aprendizagem.

Também observamos que a aluna A; mostrou-se ansiosa diante dos problemas,
além de extremamente insegura quanto aos procedimentos, demonstrando né&o
possuir conhecimentos prévios estabelecidos para apoiar suas reflexdes (PAULOS,

1994, pp.91-92).

Na resolucéo do 2° problema, nos pareceu que as pessoas mais comunicativas, ou
motivadas, se sairam melhor na resolucdo, embora a variavel quantidade de séries
cursadas no ensino regular também tenha se mostrado representativa, pelo

destaque dos alunos As e As.

Apesar de constar as no¢des de porcentagem nas propostas curriculares do ensino

regular, a aluna A; disse nunca ter estudado porcentagem (de 12 a 52 séries no



ensino regular, ha 10 anos); talvez ela tenha estudado e, no entanto, por néo ter sido

significativo para ela, ndo se recorde.

Analisando os protocolos e as atitudes dos sujeitos A;, A, e A4, percebemos que
estes demonstraram menos facilidade na compreensdo dos enunciados e nha

mobilizacdo de procedimentos para a resolucéo dos problemas.

5.2.2 Anédlise dos resultados do Grupo Il

Com relacdo a familiaridade com o género discursivo “enunciados de
problemas mateméaticos escolares”, percebemos que para os problemas 01, 02 e
04, cujos textos e estruturas estdo mais proximos dos problemas escolares do que
dos problemas do cotidiano, a maioria dos alunos mobilizou procedimentos de
tentativas aleatorias, ou seja, sem nocao de aproximacao ao resultado (B;, B, e Bs).
Estes alunos parecem conseguir mobilizar poucas idéias prévias relacionadas aos
conhecimentos em questdo, assim como possuir certa dificuldade em coordenar os

elementos essenciais presentes nos enunciados.

Na resolucdo do 3° problema, cujo texto e estrutura estdo relacionados mais
diretamente com o contexto cotidiano da maioria das pessoas, tivemos o caso de
duas entrevistadas (By e Bs) que ndo possuiam as principais nocdes de
porcentagem e necessitaram um pouco mais de mediacdo da pesquisadora,
demonstrando conhecimentos prévios poucos pertinentes (Bi) e até mesmo

equivocados (Bs), em certos momentos.

Quanto ao conhecimento linglistico/ matematico, percebemos que todos
apresentam algumas falhas, pois ndo conheciam (ou nédo lembravam) os

significados das palavras “consecutivos” e “perimetro”. Além disso, B;, B, e Bs



demonstraram incompreenséao da frase “Cada camisa custa R$ 20,00 a mais do que
0 pacote de meias”, ndo percebendo o sentido de comparacdo de precos nela
envolvidos. Ressalta-se, também, que o enunciado do 2° problema provocou conflito
para o aluno B3z que, em certo momento, sugeriu que O texto poderia estar
incompleto (“seriam o0s pacotes?”), sinalizando que o texto dava margem a

diferentes interpretacdes.

Em se tratando da utilizacdo da matematica no cotidiano e a resolucdo de
problemas matematicos, resgatando suas vidas escolares anteriores, observamos
que os alunos B, e B; estudaram no ensino regular até a 42 e 52 série,
respectivamente, enquanto que a aluna Bs cursou até a 82 série. Apesar desses
anos a mais de escolaridade, Bs nos pareceu, em certos momentos, com menos
conhecimentos prévios de matematica do que B, e B; deixando-nos com algumas

questdes a pensar, que levantaremos nas consideracdes finais.

Os alunos B3 e B4, que em suas profissbes necessitam da utilizacdo de alguns
conhecimentos matematicos, resolveram os problemas usando um pouco mais de
l6gica e aritmética, na maioria das vezes com um parametro direcionador do
resultado, necessitando de menos mediacédo da pesquisadora. De forma distinta, as
alunas B; e Bs, as quais demonstraram possuir conhecimentos prévios poucos
pertinentes, relataram quase ndo usar a matematica no cotidiano, pois ndo exercem

nenhuma profissdo dedicando-se aos afazeres domeésticos.

Entre os alunos B,, B; e B4, que possuiam mais nog¢des sobre porcentagem e que
disseram usar um pouco mais 0 conhecimento matematico no cotidiano ou no
trabalho destacou-se o aluno B3 que mobilizou um procedimento que Paulos (1994)

considera “engenhoso” (pratico) para resolver o problema. Utilizou-se,



aparentemente, de suas idéias prévias sobre porcentagem, chegando ao resultado
pelo procedimento logico/aritmético, por meio da decomposicdo dos valores e

embasado na sua pratica profissional.

Os sujeitos By, B, e B3 mencionaram utilizar sempre a calculadora para célculos de
porcentagem. Como nao conseguem explicar, do ponto de vista matematico, o
procedimento utilizado por completo, demonstram lacunas no conhecimento sobre o

assunto.

Com esta analise, foi possivel observar que 0s sujeitos que utilizam a matematica no
trabalho e que parecem possuir conhecimentos prévios mais elaborados sobre o
assunto, resolveram as questdes com mais facilidade, enquanto que a variavel
“maior seérie cursada no ensino regular’ ndo apareceu, neste grupo, de forma
significativa na mobilizacdo de procedimentos adequados para a resolucdo deste

problema.

Em se tratando das atitudes em relacdo a matematica e as atividades a ela
relacionadas, percebemos que os alunos B, e B, possuiam estimativas do
resultado, porém, como seus conhecimentos prévios sobre porcentagem pareciam
ser pouco aprofundados, demonstraram-se inseguros quanto ao algoritmo a utilizar.
Ja as entrevistadas B; e Bs diziam, na maioria das vezes, ndo saber como comecar

a resolucdo, demonstrando “medo” de tentar e nao “acertar”.

Especificamente no 1° problema, os alunos B;, B, e Bs demonstraram necessidade
de operar com os numeros explicitados no enunciado, além de dificuldade em
transitar da idéia de dias consecutivos, usada pela pesquisadora em um exemplo

paralelo, para a de nUmeros consecutivos.



Analisando os protocolos e as atitudes dos sujeitos B;, B, e Bs, percebemos que
estes demonstraram menos facilidade na compreensdo dos enunciados e na

mobilizacdo de procedimentos para a resolucdo dos problemas.



5.2.3 Andlise comparativa dos resultados do grupo | e grupo |l

A analise dos resultados obtidos nos permitiu supor que a interpretacdo necessaria a
solucéo de problemas esta ligada, primeiramente, ao grau de familiaridade que o
sujeito possui com o género discursivo “enunciados de problemas
matematicos”. A compreenséo linguistica/ matematica do enunciado, no momento
da leitura, € fundamental, uma vez que foi verificado, com todos 0s sujeitos, que a
incompreensdo ou o desconhecimento de um termo, seja matematico ou nao,
impossibilita a sua adequada resolucdo. A respeito desse assunto, Solé nos diz

que:

[...] as lacunas na compreensdo podem ser atribuidas ao fato de nédo
conhecer alguns dos elementos mencionados, ou ao fato de o significado
atribuido pelo leitor ndo ser coerente com a interpretacao do texto. Também
podem existir diversas interpretacdes possiveis para a palavra, frase ou
para um fragmento, e entdo a dificuldade reside em ter que decidir qual a
mais idénea. Quando os problemas situam-se em nivel do texto em sua
globalidade, as dificuldades mais comuns referem-se a impossibilidade de
estabelecer o tema, de identificar o nicleo da mensagem que se pretende
transmitir ou a incapacidade de entender por que sucedem determinados
acontecimentos (SOLE,1998, p.128).

Embasados nesta citacdo de Solé e nos protocolos das entrevistas, percebemos que
0s sujeitos desta pesquisa demonstraram possuir lacunas* na compreensédo
lingUistica/ matemética, uns por ndo conhecerem os termos mencionados e, outros,
por lhes atribuirem outro significado, que no o adequado (SOLE, 1998, p.128). Pelo
fato de impossibilitar a compreenséo e, consequentemente, a adequada resolucéo
dos problemas, consideramos, da mesma forma que Kleiman (2004, p.14), que “O
conhecimento linguistico desempenha um papel central no processamento do texto”,
tendo em vista que € um conhecimento prévio do sujeito, exigido para abordar o
texto, e que no caso dos sujeitos desta pesquisa, parecem ser falhos ou néo estar

bem fundamentados.

5 Stubbs (1987, p.31) prefere chamar essas lacunas de “barreiras sociolingiisticas” entre os alunos e o sistema educativos,
enquanto que Solé (1998, p.41) denomina de “obstaculos”.



O conhecimento textual, da mesma forma que o conhecimento lingiistico,
demonstrou desempenhar papel importante na compreensao dos enunciados dos
problemas matematicos propostos, uma vez que, estudos como os de Kleiman
(2004) apontam, quanto mais familiaridade o sujeito tiver com os variados tipos
(géneros) de texto, mais facil sera sua compreensao, pois 0 “conhecimento de
estruturas textuais e de tipos de discurso determinara, em grande medida, suas
expectativas em relacdo aos textos, expectativas estas que exercem um papel

consideravel na compreensao” (op. cit., p.20).

Para que os sujeitos resolvessem com maior facilidade os problemas 01, 02 e 04
propostos, precisariam ter tido contato também com o subgénero “enunciados de
problemas matematicos escolares”. Assim, se o0s professores de matematica
pretendem que seus alunos adquiram competéncia para compreender e resolver
este tipo de problema, precisam ensina-los, pois, resolver problemas nédo é uma
habilidade que se aprende espontaneamente. Por isso, 0 processo de ensino-
aprendizagem da matematica ndo pode ficar na mera repeticdo dos “conteddos”, €
preciso que o aluno saiba utilizar os conhecimentos matematicos construidos nos
anos escolares para resolver problemas. Sendo assim, supomos que a dificuldade
apresentada pelos alunos com a linguagem dos problemas matematicos néo € (s0)
devido ao pouco conhecimento que possuem da lingua materna como alguns
autores (MACHADO, 2001) apontam, mas (também), ao pouco conhecimento desse
género textual dos problemas de matematica. Caso contrario, pessoas que tém
dominio da lingua culta ndo enfrentariam dificuldades na compreensdo destes
textos, o que nado ocorre porque tais textos possuem certas especificidades e

demandam estratégias de leituras especificas.



O pouco conhecimento textual relativo a matematica e/ou o distanciamento existente
entre 0s sujeitos e 0 género discursivo “enunciados de problemas de matematica”,
pode ser verificado nesta pesquisa, pelo fato de a maioria (8 alunos) ter
demonstrado baixa habilidade para compreensdo textual do 2° problema, nao
percebendo, de inicio, o sentido de comparacédo de precos na frase “Cada camisa
custa R$ 20,00 a mais do que o pacote de meias”. Ressaltamos que, no caso de
dois destes alunos (A, e Ag, inerentes ao grupo 1), tivemos a impressdo de que
houve apenas um equivoco nas previsdes que realizaram durante a leitura, pois
guando solicitados a fazerem uma segunda leitura, mais cuidadosa, compreenderam
corretamente, enquanto que os demais alunos necessitaram de outras interferéncias

da pesquisadora para compreendé-la.

E como Solé (1998, p.25), nos expde, a previsao

€ umas das estratégias de leitura que aplicamos no transcorrer da leitura e
gue nos levam a sua interpretacdo. Trata-se de um processo interno,
inconsciente, do qual ndo temos prova [...] Fazemos previsdes sobre
qgualquer tipo de texto e sobre qualquer um dos seus componentes. Para
realiza-las, baseamo-nos na informagdo proporcionada pelo texto, naquela
gue podemos considerar contextual e em nosso conhecimento sobre a
leitura, os textos e o mundo em geral.

Mencionamos, também, nossa percep¢do quanto a instabilidade dos sujeitos do
grupo |, quanto a coordenacdo das informagcdes presentes nos enunciados dos
problemas, especificamente no 1° e no 4° nos quais essa coordenagao era
determinantes para o sucesso das resolugbes (MEDEIROS, 2001). Eles pareciam
nao perceber que todas as informacdes eram importantes e estavam relacionadas.
Liam uma ou duas vezes, comecavam as tentativas de resolu¢cdo e néo voltavam
mais ao enunciado para verificar a existéncia de mais informacbes - e, portanto

relacionar todos os elementos do enunciado para a total compreenséo do texto — ou

para confirmar se a sua compreensao até entdo estava correta.



Com relacdo a compreensédo da leitura, consideramos importante a fala de Freire

(1993*) apud Neves et alii (2000, pp.192-193):

A compreensdo do que se estd lendo, estudando, ndo estala assim, de
repente, como se fosse um milagre. A compreenséo é trabalhada, é forjada,
por quem I|&, por quem estuda [...] Por isso mesmo, ler, estudar, € um
trabalho paciente, desafiador, persistente. Nao € tarefa para gente
demasiado apressada ou pouco humilde [...].

Esta citagcdo vale, principalmente, para a leitura de um texto em linguagem
matematica que, como sinaliza Brito (2006, p.28-29), “precisa, em uma primeira
etapa, ser cuidadosa para, em seguida, o leitor tentar estabelecer elos entre a nova
situacdo e outras semelhantes com as quais ja se defrontou anteriormente,
buscando, na meméria a longo prazo, os elementos relacionados para, em seguida,

testar a solucao”.

Um dos desafios a ser enfrentado pela escola é o de fazer com que os alunos
aprendam a ler corretamente, pois “ler implica compreender o que esta sendo
expresso pela linguagem e, desta forma, entrar em contato com o autor” (NEVES et

alii, 2000, p. 192).

Ainda sobre leitura, Solé nos expde que:

Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as
habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, idéias e
experiéncias prévias; precisamos nos envolver em um processo de previsao
e inferéncia continua, que se apéia na informacédo proporcionada pelo texto
€ na nossa propria bagagem, e em um processo que permita encontrar
evidéncias ou rejeitar as previsdes e inferéncias antes mencionadas (SOLE,
1998, p.23).

Isto era o que faziamos, no momento da entrevista, quando 0S sujeitos
apresentavam dificuldades em compreender o enunciado; empregavamos algumas

estratégias de leitura*’ e analogias*® que possibilitassem a re-significacdo do texto.

a6 FREIRE, Paulo. Politica e educagédo. Sao Paulo: Cortez, 1993.
4 “Ajuda proporcionada ao aluno para ele poder construir seus aprendizados” (SOLE, 1998, p.75).

8 “[...] descrigdo, argumentacéo ou explicacdo baseada em uma comparacéo sistematica de uma coisa com uma outra coisa ja
conhecida” (conceito de Reber, citado por MEDEIROS (2001, p.220).



Seria importante, como sugerem Solé (1998) e outros autores (Collins e Smith, 1980
apud Solé, 1998, p.77; Bacquet, 2004) que o professor representasse um modelo
para seus alunos, mediante sua prépria leitura, tendo em vista que, como nos diz
Solé:
O processo de leitura [...] € um processo interno, porém deve ser ensinado.
Uma primeira condicdo para aprender € que o0s alunos possam ver e
entender como faz o professor para elaborar uma interpretacdo do texto:
guais as suas expectativas, que perguntas formula, que ddvidas surgem,
como chega a conclusao do que é fundamental para os objetivos que o
guiam, que elementos toma ou ndo do texto, o que aprendeu e o que ainda
tem de aprender... em suma, os alunos tém de assistir um processo/ modelo

de leitura, que lhes permita ver as “estratégias em a¢do” em uma situacao
significativa e funcional (SOLE, 1998, p.116).

No entanto, pesquisas como a de D’Antonio (2006), que observaram o processo de
ensino-aprendizagem em salas de aula no ensino regular, apontam que o0s
professores ndo pde em pratica tais estratégias. Pelo contrario, quando dizem fazer
interpretacdo de problemas com seus alunos, na verdade, enfatizam certas palavras,
possiveis pistas indicativas da operacdo a utilizar e que ndo proporcionam a

compreensao de fato, apenas favorecem a formacgéao de automatismos.

Sobre o fornecimento de pistas pelos professores, Medeiros nos diz que:

[...] apesar da importancia que certos processos e formas de ‘ataque’ aos
problemas possam ter, ndo € tdo certo que o fornecimento de pistas,
baseadas nos caminhos bem sucedidos e que se acredita, comumente,
serem utilizados pelos matematicos, possam pdr um fim nas dificuldades
gue alguém encontre na resolucdo de problemas (MEDEIROS, 2001,
p.210).

Na realidade, verifica-se que a escola proporciona poucos momentos para o aluno
pensar, questionar; a escola enfatiza mais a memorizacdo, nao estimula o aluno a

mobilizar diferentes estratégias para a resolucao dos problemas.

Como nos diz Brito (2006, p.31):

Aparentemente, 0 que ocorre na maior parte do ensino de Matematica, € um
ensino centrado nos algoritmos prontos e acabados, em situa¢gBes onde o
professor elabora previamente o plano de solu¢cdo adequado a cada tipo de
problema e apresenta os “passos” da solucéo, deixando pouco espaco para
os alunos buscarem formas criativas de solucao.



E, na EJA, modalidade de ensino com tempo de curso reduzido, fica patente que se
privilegia, ainda mais, a memorizacdo, ndo proporcionando ao aluno o tempo
suficiente para pensar o problema, para ele fazer uma aproximacdo do
conhecimento ja construido na pratica e os significados matematicos desses
conhecimentos escolares, fato que pode ser evidenciado no seguinte fragmento do

dialogo com o aluno As:

Asz: E, porque tem professor que explica uma formula 14 e qué que a gente resolve
em cima daquela férmula, se a gente ndo fizé daquele jeito ele jA considera
errado!

E: E, né?

As: E, isso ai, na minha opinidao, néao é certo!

E: E, quer dizer, vocé usou o seu jeito mas vocé chegou na resposta.

As: Cheguei na resposta e as vezes vocé decora a férmula e vai la e faz e nem
aprende. [...]

Vale ressaltar que, para a resolugcdo de problemas matematicos, além da
necessidade dos alunos possuirem conhecimentos prévios pertinentes, se faz
primordial que os utilizem nos momentos adequados, de forma a estabelecer

relacdes entre o texto lido e os conhecimentos existentes a priori.

Consideramos, ainda, o fato de alguns alunos terem levantado questbes quanto aos
enunciados dos problemas, que, em do seu modo de ver, apresentavam uma
redacdo que possibilitava dupla interpretacdo, especificamente o 2° e o 4°
problemas. Dois alunos inclusive chegaram a dizer que havia “pegadinha” nos
problemas, confirmando a crenca dos alunos de que os problemas sempre contém
“armadilhas” que precisam ser superadas na busca de solu¢do (MEDEIROS, 2001,
p.229). Estes questionamentos dos alunos sinalizaram que os textos ndo estao
redigidos com uma linguagem clara, de forma a evitar ambiguidades na sua
compreensao. Percebemos que, muitas vezes, o autor dos livros didaticos, na
tentativa de tornar seu texto mais objetivo, acaba por torna-lo ambiguo,

proporcionando obstaculos a sua compreensdo (SOLE, 1998, p.41), uma vez que



textos mal redigidos podem fazer com que um assunto pareca mais dificil do que
realmente é. No momento de redigir um texto, € preciso considerar muitas variaveis,
gue acabam dificultando a compreensao. Por exemplo, a forma como esta redigido
este segmento de frase: “[...] encontre as medidas dos lados do retangulo” levou os
alunos a indeterminacbes e equivocos na resolucdo, por ndo estar claro que se

tratava de encontrar as “medidas de cada lado do retangulo”.

Outro fator a considerar com relacédo aos cuidados na redagédo do enunciado, é que,
nem sempre, o aluno “enxerga” no problema o que o autor (ou professor) quer dizer,
em funcdo de que os envolvidos sdo pessoas com diferentes experiéncias de vida

e/ou centros de interesse. Sendo assim, como salienta Pavanello:

[...] € importante que, na pratica educativa, a comunicacao seja utilizada
como instrumento que possibilite aos professores e alunos orientarem
mutuamente sua atividade com o objetivo de partilharem seus significados
em relagdo ao tema que estd sendo tratado em sala de aula a cada
momento. Nas interacfes discursivas® estabelecidas em sala de aula os
significados ndo devem ser impostos, mas sim objetos de negociacdo
(PAVANELLO, 20064, p.4).

Esta negociacao de significados se mostra importante, pois na busca de interpretar o
que esta sendo comunicado pelo texto, € preciso compreender o conteudo da
matematica em que se situa o conhecimento tratado e a relacdo deste com o mundo

(NEVES et alii, 2000, p.193).

Analisando, comparativamente, a compreensao dos enunciados e 0s procedimentos
mobilizados para resolver os problemas, pelos sujeitos dos grupos | e Il, verificamos
gue, embora em algumas questdes 0s alunos que cursaram mais Séries no ensino
regular quando mais jovens, demonstrassem mais tranquilidade para compreender

0s enunciados e resolver os problemas propostos, os alunos que precisam usar a

49 ~ . . . . . . . AL ~ .
Interac@es discursivas séo aqui entendidas como trocas discursivas que ocorrem no ambito das relagdes sociais.



matematica no seu cotidiano e/ou trabalho acabaram tendo, da mesma forma,

facilidade para realizar tal tarefa.

Nesta pesquisa, a relagdo grau de escolaridade e maior facilidade para resolver
problemas nao foi encontrada. Os resultados obtidos foram bastante diversificados,
além de existirem varias condi¢cdes que influenciaram o desenvolvimento destes
sujeitos. Como exemplo, podemos citar os alunos As e B4, que cursaram mais séries
no ensino regular, os quais resolveram a maioria dos problemas com parametros
norteadores dos resultados e/ou utilizando-se de procedimentos l6gico/aritméticos
adequados, demonstrando maior intimidade com o género discursivo dos problemas
e conhecimentos prévios mais coerentes com 0s temas matematicos do que 0s

alunos A1, Az, B; e B,, que cursaram menos séries no ensino regular.

De forma andéloga, podemos citar os alunos Az e Bs, que precisam usar a
matematica no seu trabalho, os quais também demonstraram maior facilidade para
compreender 0s enunciados e mobilizar procedimentos (um pouco mais
“engenhosos” e logicos) para a resolucdo dos problemas, do que os alunos A;, Ay,
A4, B1, B, e Bs, que disseram nao utilizar, ou utilizar raramente, a matematica no seu

cotidiano.

Pelas observacfes que pudemos realizar, constatamos que alguns dos sujeitos da
pesquisa que, supostamente, teriam um conhecimento matematico maior em virtude
do maior grau de escolaridade, encontram-se em condicdo de alfabetizacdo
matematica proxima a dos sujeitos que cursaram apenas a 42 série do Ensino
Fundamental. Constatamos, também, que, mesmo os alunos que possuem grau de
escolaridade similar, mobilizam conhecimentos e estratégias diferentes para

resolucdo dos mesmos problemas, 0 que permite supor que suas experiéncias



(escolares ou ndo) proporcionaram — a uns mais, a outros menos — assimilar de
maneira diferente os modos do discurso da matematica escolar nas formas

assumidas nos enunciados (FONSECA, 2001).

Entretanto, foi possivel verificar, também, que, mesmo 0s sujeitos que utilizam a
matematica na pratica, apesar de demonstrarem maior tranquilidade para
resolverem os problemas, nem sempre tém muito claro o porqué dos procedimentos
gue utilizam. Isto ficou patente pelo fato de boa parte dos alunos conseguirem
chegar ao resultado da 12 questao do 3° problema, mas néo saber explicar, do ponto
de vista matematico, o procedimento utilizado por completo. A maioria dos alunos
declarou usar sempre a calculadora para realizar célculos de porcentagem, o que
nos faz supor que se utilizaram conhecimentos prévios oriundos da pratica cotidiana,
mas que nao foram sistematizados (fundamentados) pela escola, para que os
compreendessem melhor. Com este comportamento cognitivo, eles demonstraram
possuir lacunas na compreensao do assunto (conceito) “porcentagem” e utilizar
procedimentos mecanicos para resolver os problemas, nao interpretando os

resultados obtidos (MARIANI e SILVA, 2004).

Pensamos, assim como Cai et alii (apud Brito, 2006, p.32), que

[...] existe uma grande quantidade de evidéncia empirica mostrando que
embora alguns estudantes parecam conhecer um algoritmo, eles néo
conseguem aplicar corretamente o algoritmo para resolver um problema.
Entender conceitualmente um algoritmo implica conhecer os procedimentos
especificados pelo algoritmo e como esses procedimentos podem ser
aplicados.

A incongruéncia verificada no ensino é preocupante e tais evidéncias nos levam a
compartilhar do pensamento de Paulos (1994, p.76), o qual nos diz que “0 ensino
elementar de matemética €, geralmente, deficiente” e que as escolas “[...] ndo fazem
um trabalho efetivo para ensinar quando somar ou subtrair, quando multiplicar ou

dividir, ou como converter fracdbes em decimais ou porcentagem” e vice-versa, ou



seja, tudo indica que os conhecimentos prévios dos alunos ndo estdo sendo
construidos ou sistematizados de forma fundamentada e coerente, motivo pelo qual
pudemos observar que, na maioria das vezes, as idéias prévias que 0s sujeitos da
pesquisa possuiam sobre o algoritmo a utilizar, eram total ou parcialmente errbneas

(MIRAS, 2004, p. 68).

No que diz respeito as atitudes em relacdo a matematica e as atividades a ela
relacionadas, pudemos perceber que as dificuldades de alguns sujeitos parecem
estar relacionadas diretamente a emocdo, aos sentimentos. Embora alguns
profissionais da educacédo possam ndo acreditar, certas atitudes dos professores
para com seus alunos, principalmente nas séries iniciais, podem influenciar no resto

de suas vidas, seja escolar ou extra-escolar.

Sendo assim, consideramos relevante assinalar o caso de uma aluna (A;), com
comportamento muito timido, que demonstrou ter um bloqueio, ocasionado por
reacdo psicolégica com relagdo a matematica, quando relatou sua aversdo a esta
area do conhecimento e dificuldade praticamente em todos o0s assuntos
relacionados a ela. Investigando as possiveis causas deste bloqueio, a aluna o
atribuiu ao medo que sentia de uma professora das séries iniciais, que repreendia
com castigos e intimidava seus colegas de classe. Tais atitudes da professora
levaram a aluna a se retrair, nao expor suas duvidas e incompreensdes, provocando
um sentimento de medo, conforme indicado por ela, que pode ter ocasionado um

obstaculo para sua aprendizagem de matematica.

Sobre sentimentos que constituem bloqueios ao conhecimento matematico, Paulos
(1994) nos diz que, aléem do medo, existem outras possiveis causas, entre elas: a

ansiedade matematica, a inseguranca e 0s equivocos romanticos sobre a natureza e



a importancia da matematica, os quais também foram observados em outras alunas
entrevistadas (A4, B1 e Bs), porém de forma menos explicita. Estudos, como o da
psicologa Sheila Tobias (citada por Paulos, 1994, p.91), indicam que uma das fontes
mais comum de analfabetismo em matemética € a ansiedade matematica. As
consequéncias sao previsiveis e nos preocupa o fato de ouvirmos relatos a respeito
de professores, que, nos dias de hoje, continuam assumindo comportamentos
autoritarios, aplicando punicdes e exercendo autoridade com agressividade, ao invés
de aprimorarem sua formacdo afim de contribuirem para sistematizar o
conhecimento prévio dos alunos. Conforme explicitam Lerner e Sadovsky (1996), o
trabalho intelectual do professor requer tomadas de decisfes particulares e coletivas

baseadas em uma solida bagagem conceitual.

Constatamos, com esta analise, que existem alunos, tanto no Ensino Fundamental
como no Ensino Médio do sistema EJA, que possuem lacunas na sua alfabetizacao
matematica e de lingua portuguesa, seja referente a leitura compreensiva dos

enunciados ou a mobilizacdo de procedimentos para resolucéo dos problemas.

Pelo que pudemos observar, as incompreensdes destes alunos invocam
providéncias em diferentes niveis de hierarquia no sistema de ensino; embora
tenhamos falado nesta pesquisa apenas do trabalho do professor, entendemos que

se trata de uma teia de relagbes educacionais imbricadas.

Desta forma, levantamos algumas das possibilidades das incompreensdes, porém,
para entendermos a real dificuldade destes sujeitos, seria necessario um estudo de
caso individual, que investigasse seus conhecimentos anteriores e 0s procurasse
complementar utilizando metodologias diferenciadas. Entretanto, foi possivel

visualizarmos que, ultrapassadas as dificuldades apontadas (categorizadas), a



maioria dos sujeitos da pesquisa chegou aos resultados dos problemas. Eles
parecem formar uma idéia mental da situacdo, buscam alguns conhecimentos
praticos e/ou ldgicos, com a mediacdo da pesquisadora e, mobilizando
procedimentos de tentativas com algoritmos aritméticos, resolvem os problemas

propostos de forma competente.

Outro fator significante na pesquisa foi a contribuicdo da representacéo pictérica (ou
figurativa) como recurso auxiliar para a compreensdo da situagdo exposta. Tal
contribuicdo pode ser verificada quando a pesquisadora solicitou aos sujeitos que
“desenhassem” a situagéo, no 3° problema, e a figura, no 4° problema. A partir da
representacdo, 0S sujeitos pareciam conseguir converter as informagdes contidas
nos problemas em uma representacdo mental interna, nela incluidos os diversos
componentes do problema, conforme salientado por Brito (2006, p.25-26), quando
explicita que.

[...] uma imagem mental e se forma a partir do momento em que o cérebro
recebe uma informacéo do meio, organiza e transforma essa informac&o em
uma representacdo coerente (codificagdo e retencdo). Portanto, a
representacdo de um problema é uma imagem mental e esta é coerente
com a tarefa (op. cit., p. 26).

Para endossar nossa observacgao, trazemos a citacdo de Neves et alii (2000, p.192),
ao relatar que “experiéncias com criangas tém mostrado a importancia de se passat,
durante a representacdo de conceitos mateméaticos, por outros tipos de linguagem
como, por exemplo, a linguagem pictérica e a lingua materna”. Sobre este assunto,
pesquisas (como as de DUVAL, 2003; SILVA e BAROLLI, 2006) apontam que, 0S
sujeitos que sdo capazes de mobilizar uma diversidade de registros de
representacédo, tém melhor desempenho na resolucdo de problemas, pois tém
possibilidade de escolha de utilizar o registro que proporcionar maior facilidade na

resolucdo da situagao.



Nesta pesquisa, também pretendiamos perceber como os alunos lidam com a
aritmética e a algebra; se a algebra € lembrada ou se oferece alguma possibilidade a
mais aos que tém um grau de escolaridade um pouco maior (ensino médio).
Acabamos por perceber, porém, que o conhecimento desses sujeitos a respeito da
transicdo da forma de representacdo natural para a linguagem algébrica parece néo
estar bem elaborado. Este fato € evidenciado pela auséncia de utilizacdo, ou mesmo
mencédo, da linguagem algébrica como possibilidade para resolver quaisquer dos

problemas propostos.

A maioria dos alunos do Grupo Il, os quais jA estudaram algebra no ensino
fundamental, resolveu pela aritmética, demonstrando que tém mais intimidade com
ela. Embora os problemas n&o precisassem ser realmente resolvidos com o uso da
algebra, possivelmente, para estes sujeitos, a algebra ndo oferece as mesmas
condi¢cdes de pensamento que a aritmética. O conhecimento algébrico deles, talvez,
nao tenha sido fundamentado tedrica e empiricamente; entédo, eles nem sempre tém
escolha de optar por um pensamento ou outro. Nao que eles tivessem que recorrer a
algebra, mas pode ser que a algebra, dado o seu carater abrangente, possibilita uma

amplitude muito maior de resolucéo de problemas.

Conforme Klisener (2000, p.181), “estudos tém mostrado que a linguagem algébrica
tem sido um dos obstaculos cognitivos na aprendizagem da algebra”. Podemos dizer
ainda, amparados nos estudos de Gémez-Granell (1998, apud SOUZA, 2007, p.7),
gue “os alunos aprendem a manipular simbolos sem se aperceberem do sentido que
eles tém, aplicam as regras que lhes foram ensinadas, mas ndo sao capazes de

conecta-las nem com seu conhecimento procedimental nem com o conceitual”.

%0 GOMEZ-GRANELL, C. Rumo a uma epistemologia do conhecimento escolar: o caso da educagdo matematica. In:
RODRIGO, M. J. e ARNAY, J. (Orgs) Dominios do conhecimento, préatica educativa e formacdo de professores. Sdo
Paulo: Atica, 1998.



Sendo assim, na sala de aula, o professor precisa investigar se os alunos estao
entendendo a algebra de forma adequada. Ndo vamos discutir este assunto em
nosso trabalho, mas temos indicios (estudos de PANIZZA, SADOVSKY e SESSA,
2006, p.2) de que a forma como é realizado o ensino da algebra, totalmente
descontextualizado, fora da realidade do aluno, acaba ndo fornecendo bons

instrumentos para eles fazerem calculos mais complicados; ndo permite que

adquiram ferramentas Uteis para resolverem problemas posteriores.

Existem algumas pesquisas sendo feitas sobre este assunto, e ainda existe espaco
para muitas outras, a fim de estudar como podemos permitir que os alunos
compreendam e utilizem a passagem de uma linguagem natural para a algébrica,

guando necessatrio.



VI CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa se configurou em um estudo da compreensdo e de algumas
dificuldades dos alunos do sistema EJA na interpretacdo dos enunciados de
problemas matematicos escolares. Também procuramos analisar os procedimentos
mobilizados pelos alunos na resolucdo dos problemas propostos. O motivo que nos
levou a este estudo foi 0 nosso envolvimento com as dificuldades dos alunos do
sistema EJA na utilizacdo de conhecimentos matematicos para resolucdo de

problemas nas aulas de matematica.

A trajetOria, como pesquisadora, foi muito importante pelo prazer em desenvolver
esta pesquisa, que consideramos fundamental para nossa pratica docente. As
entrevistas foram interessantes para nos, pois permitiram que tivéssemos um
contato mais pessoal, mais préximo com as pessoas. Na sala de aula da EJA ha
muitos alunos e sabemos que nem sempre este contato é possivel, as vezes essa
aproximacado fica impedida. Com as entrevistas, comecamos a perceber melhor
como as pessoas raciocinam, seus limites para a compreensao dos enunciados, as
falhas e as lacunas que ficaram do processo ensino-aprendizagem, assim como
algumas das dificuldades que apresentam quando precisam mobilizar

procedimentos para resolucéo de problemas, que séo de varios tipos e origens.

Este estudo também ajudou a orientar nossas a¢gfes enquanto docentes, a refletir
sobre os questionamentos dos alunos, a compreender que, muitas vezes, seus
“erros” sao demonstracdes de que possuem outros conhecimentos e que, O
conhecimento discutido, pode n&o estar bem esclarecido, fundamentado e, portanto,
passivel de entendimento, necessitando a retomada do assunto pelo professor, da
utilizacao de outras metodologias, de outras linguagens ou, ainda, da representacao

pictérica dos conhecimentos matematicos em questéo.



Ao trabalharmos com estas pessoas, enriquecemo-nos, também, por conhecermos
0S multiplos saberes que algumas delas s&do detentoras. A0 mesmo tempo,
pensamos que conseguimos possibilitar-lhes, momentaneamente, o resgate de sua
auto-estima e, especialmente, o fortalecimento de sua cidadania, ao darmos
liberdade para que esses sujeitos resolvessem situacdes matematicas, procurando a
resposta certa, utilizando-se de varios processos ou caminhos, diferentemente do
que ocorre, em geral, no ensino “formal” de matematica, em que o aluno tem de
apresentar, seja oralmente ou por escrito, a resposta de uma situacéo proposta pelo

professor, utilizando o mesmo processo usado pelo docente.

Quanto aos sujeitos, o principal beneficio que ela trouxe, foi lhes dar uma
possibilidade mais ampla para discutirem suas idéias, fazerem a interpretacdo dos
enunciados e refletrem sobre os procedimentos utilizados para resolver o0s
problemas matematicos propostos. Pelo que pudemos perceber, eles ndo passaram
na vida por uma situacdo semelhante a proporcionada nas entrevistas clinicas; foi
totalmente fora dos padrdes da escola, porque, como 0s sujeitos mesmo relataram,
dificilmente o professor tem tempo para sentar com eles, conversar, discutir sobre
suas incompreensdes e esclarecé-las. Isto ja é dificil acontecer no ensino regular e,
no sistema EJA entdo, a situacdo toma propor¢cdes maiores, tendo em vista que o

tempo é reduzido.

Foi uma experiéncia diferente para eles e a maioria demonstrou té-la apreciado,
tanto que ao término das entrevistas, faziam a avaliagdo da participacdo dizendo
terem refletido e aprendido com as interagbes com a pesquisadora, como podemos

observar na fala do aluno As:

E: [...] Vocé gostou de ter participado?
As: Gostei e aprendi né? E coloquei a cabeca pra funcionar um pouquinho
também, né?



A finalizacdo de qualquer trabalho € marcada por incertezas de ndo contemplar
todas as possibilidades que outros enxergam, pela angustia de achar que poderia ter
esclarecido melhor, explorando outras possibilidades que permitam enriquecer mais
a pesquisa. Porém, conforme Bassoi e Soares (2006, p. 163), “pesquisa néo se faz
com certezas e existe uma trajetéria na qual o destino é parcialmente conhecido,

pois muitas vezes ndo se encontra o que se esperava’.

No momento de decidir que pesquisa realizariamos, estdvamos mais preocupados
com o aspecto da fluéncia na leitura e a compreensédo dos enunciados. No entanto,
no decorrer da pesquisa, com as leituras e a realizacdo das entrevistas com 0s
sujeitos, outras preocupacdes brotaram e necessitaram serem atendidas com mais
leituras. Percebemos que a compreensdo dos enunciados dos problemas e as
conseglentes abordagens adequadas sdo dependentes de varios fatores, dentre os
guais citamos a compreensao dos termos dos enunciados, 0s conhecimentos
prévios daqueles que tentam resolvé-los e a coordenacdo das informacdes
essenciais contidas no enunciado. Dessa forma, a complexidade envolvida no ato de
resolucdo de problema extrapola a questéo da fluéncia na leitura ou da utilizac&o ou
ndo de certas estratégias ou conhecimentos conceituais isolados, requer uma
verdadeira “teia” ou estrutura cognitiva ligando os mais diversos elementos

(MEDEIROS, 2001).

Uma explicacdo para esse quadro estd na propria natureza do conhecimento
matematico. A matematica tem um carater de abstracdo maior que as outras
ciéncias e é dependente de uma linguagem sintatica e formal propria, bastante

diferente da linguagem natural (VITTI e FURKOTTER, 2004, p.2).



A partir dessas caracteristicas, percebemos que, se o aluno ndo entende a
linguagem do texto matematico, ndo avanca na sua estratégia cognitiva.
Reafirmamos, assim, a idéia de Gémez-Granell (1996°, apud VITTI e FURKOTTER,
2004, p.2) de que “a aprendizagem de conceitos matematicos deve envolver os
aspectos sintatico (linguagem matematica) e semantico (significado que os fatos
matematicos revelam), que sdo indissociaveis e devem ser articulados no ensino da
matematica escolar”. Na maioria das vezes, o aluno traz uma matematica “sua”, isto
€, uma matematica particular, que precisa ser sistematizada pela escola, para que
ele possa entender a matematica dos livros e também para poder aplica-la no seu
cotidiano e/ou trabalho, dando-lhe oportunidade do dominio basico da escrita e da
matematica, instrumentos fundamentais para a aquisicdo de conhecimentos mais
avancados. Neste contexto, como nos expde Lerner e Sadovsky (1996, p.90),
“estudar sO faz sentido se for para ter uma melhor compreensdo das relacdes
matematicas, para ser capaz de entender uma situacdo problema e pér em jogo as

ferramentas adquiridas para resolver uma questao”.

Sobre o papel da escola, Santos (2005, p.3), também enfatiza que “é preciso saber
criar o espaco de aprender a pensar, da criatividade, da discusséo, da interpretacao
de textos e situacbes matematicas, da construcdo de instrumentos e de
reconstrucéo de conceitos. E neste espaco que o professor deixara fluir o prazer da

descoberta, da participacdo e da compreensao”.

Consideramos ainda que, além de proporcionar este espaco para pensar, é preciso

gue a escola seja capaz de adequar seu curriculo e sua dinamica pedagdgica as

51 GOMEZ-GRANELL, C. A aquisicdo da Linguagem Matematica: simbolo e significado. In: TEBEROSKY, A.; TOLCHINSKY
(Orgs.). Além da Alfabetizacdo - a aprendizagem fonoldgica, ortografica, textual e matematica. Sao Paulo: Atica, 1996. pp.
257-283.



necessidades dos alunos adultos, utilizando estratégias que possibilitem sua

incluséo no universo escolar (CABRAL e FONSECA, 2006, p.9).

Se, como diz Santos (2005, p.7), “Muitos sdo os desafios e dificil € o caminho de
guem dispbe a enfrenta-losl...]", pensamos, como Danyluk (2001, p.185), que, para
enfrenta-los, primeiramente “0 compromisso governamental, empresarial e social
para com a EJA deve ser permeado de um profundo sentido humano que respeite e
valorize as diferencas, mas que, ao mesmo tempo, garanta o pleno desenvolvimento

de aprendizagens”.

Esta pesquisa nos faz supor, entretanto, que 0 processo ensino-aprendizagem
adotado por esta escola de EJA, em particular, ndo esta conseguindo sistematizar
0s conhecimentos matematicos que seus alunos trazem do cotidiano e/ou trabalho
e, muito menos, acrescentar novos conhecimentos ao seu “repertorio”. Isso pode ser
mencionado, pelo fato de que os sujeitos entrevistados, tanto do grupo | quanto do
[I, continuam a resolver os problemas utilizando os procedimentos oriundos da sua
pratica, muitas vezes, nao conseguindo explicar estes procedimentos. Eles
demonstram possuir conhecimentos prévios sobre alguns assuntos, porém, esses
conhecimentos sao restritos, pois ndo conseguem descontextualiza-los; se tiverem,
talvez, que aplicar estes conhecimentos em outra questdo, podem nao conseguir

resolver.

Com isto, foi possivel supor que, do ponto de vista matematico, o tempo de
escolaridade a mais dos alunos do grupo Il parece ndo proporcionar uma influéncia
marcante, ndo possibilitou ampliacdo dos conhecimentos que 0s sujeitos trouxeram

da vida; enquanto que, o fato de alguns alunos usarem determinados conhecimentos



matematicos na pratica, demonstrou permitir maior facilidade na mobilizacdo de

procedimentos para a resolucéo e explicacao dos problemas.

Percebemos que, na modalidade EJA, existem muitas contradicdes e aspectos
polémicos, pois, embora represente uma garantia de que 0s jovens e adultos
tenham acesso a escolarizacdo, por outro lado, ndo se da a essas pessoas as
mesmas oportunidades que aos outros que ingressam no ensino regular na idade
prépria, uma vez que o tempo é reduzido e os conhecimentos nem sempre podem
ser trabalhados de forma mais aprofundada, como podemos comprovar nos

fragmentos de didlogos com os sujeitos B, e As:

B,: Eu ndo lembro sabe por qué? Porque, as matérias, as matéria ai que as
professora passa, passa uma matéria assim depois ja entra outra € um monte de
coisa...

B,: ... muita coisa pra gente pega.

B,: Entdo é o seguinte: ela, por exemplo ela vai 14 ensinar hoje sobre raiz
quadrada, sobre essas medidas, triangulo, retangulo, ali vocé tem que pegar
aquele dia que ela ensinou, se vocé ndo pegou aquele dia la que ela deu, passou
aquele exercicio la... depois vocé ndo consegue pegar mais nada porque...é muito
corrido pra ela.

As: Olha, ndo sei se era 6 livrinho de matematica...

E: E? Vocés conseguiram estudar todos eles?

As: Ahm, um resumo, porque era poca aula e nao deu pra fazer tudo, sé que a
gente passou por todos eles, foi mais um resumo, foi passano...

Estes ndo foram os Unicos casos, a maioria dos sujeitos se queixou das condi¢des
de ensino proporcionadas no sistema EJA. Percebemos assim, pelos protocolos
seguintes, que estes adultos tém muita consciéncia de que, aquilo que eles
aprendem na escola é insuficiente para a escolarizagdo e que, na realidade, o que

acontece na sala de aula acrescenta muito pouco aquilo que eles ja sabem.

A;: [...] a gente ainda ndo teve um estudo de matematica perfeito. A gente sempre
foi assim...

[.]

A4 A matematica depende muito do professor.
A4 Depende, porque tem aquele professor que so no ele ler vocé ja entendeu e
tem outros que quanto mais ele 1&, mais ele explica, mais vocé enrosca...



B,: [...] se fosse la em cima (na escola do ensino regular) tinha aprendido certinho
né, (na EJA) passa muito por cima, vocé ndo aprende muito. [...] mistura que nem
1° ano, 2° e 3°, e pra vocé ter certinho vocé tem que pegar la do comeco [...] pra
saber da onde surgiu aquilo Ia né, ali ndo tem como, vocé aprende, nem tudo vocé
aprende também né, faz meio... ajuda, um ajuda, um ajuda o outro.

B,: Téa dificultoso heim.

B,: N&do é s6 eu que tb encontrando, € que eu tenho mais dificuldade né? Tem
algum aluno la na sala, um pessoal la que tem bastante também, mas nao ta facil
pra ninguém nao.

B;: Na hora que ela (a professora) ta passano, vocé presta atencgéo, ai faz ali no
quadro, mas ndo é uma coisa assim do dia-a-dia, que acontece assim, que vocé
vai fazé num concurso, é muito diferente! Nao tem aquelas coisa ali.

E: E, porque vocé acha que aquilo ali vocé néo vai usar nunca?

B1: Eu acho que ndo, muita coisa ali ndo vai usa nada! A Unica coisa ali que vai
usa, que foi poucos dias, s6 foi um dia s6, foi o... a porcentagem!

Por esse trecho da conversa com B;, percebemos que ndo h& discusséo e reflexdo
quanto a forma de resolucdo dos problemas nas aulas de matematica; pelo
contrario, ainda ha opcéo pela quantidade de conhecimentos “transmitidos” e néo

pela qualidade dos conhecimentos construidos.

Percebemos, a partir de nossa prépria pratica, que as condicfes das salas de aulas
sdo precarias, superlotadas, ndo permitindo que o professor disponibilize a atencao
necessaria aos alunos. Além deste complicador, nem sempre é o “melhor professor”
que estad lecionando no sistema EJA. Dizemos “melhor professor” nos sentido de
“‘com mais experiéncia”’, “com uma visdo mais ampla e maior cultura geral”.
Pensamos que, para trabalhar com as pessoas adultas, que tém uma vida mais
atribulada e que tiveram experiéncias diferenciadas, é necessario, além de um
ambiente mais propicio e melhores oportunidades, um professor com o perfil acima
citado, pois, se ha algum tempo os adultos ndo sao excluidos fisicamente do sistema
educacional, sdo excluidos do conhecimento que a EJA deveria Ihes proporcionar.
Podemos inferir, pelos relatos dos alunos entrevistados e pela consulta que

realizamos na proposta curricular da escola em que estes alunos estudam, que os



conhecimentos trabalhados na EJA sdo quase os mesmos trabalhados pelo ensino
regular, inclusive com utilizacdo das mesmas metodologias; porém, com a agravante
de serem trabalhados de forma mais resumida. Desta forma, supomos que néo €&
levado em consideracdo o fato das turmas serem heterogéneas, tanto em nivel de
conhecimentos, quanto em idade e expectativas; fatores que requerem, no minimo,

maior atencao e utilizacdo de metodologias diferenciadas pelos professores.

Embora tivéssemos vivenciado por alguns anos o sistema EJA, ndo percebiamos o
descaso politico e os conflitos que esta modalidade de educacdo enfrenta,
historicamente. Parece haver uma *“alienagdo” do corpo docente, que ndo lhe
possibilita enxergar as incongruéncias do trabalho e buscar informacbes para
atender as particularidades que esta modalidade de ensino requer. Por outro lado,
parece que o sistema EJA também tem pouco a oferecer aos seus professores, pois
propicia poucos momentos de formacdo continuada e capacitagdo adequada. Por
outro lado muitas vezes, o professor que vai lecionar para estas turmas ndo se
identifica com este trabalho, mas, em funcéo da legislacdo pertinente a distribuicao
de turmas, ndo tem outra opcdo de escolha e acaba trabalhando da forma que

aprendeu.

Chegamos a pensar que, a formacao insuficiente do professor adicionada ao tempo
reduzido que o sistema EJA oferece a ele para “formar” os alunos adultos, tém
transformado sua funcdo numa missao (quase) impossivel. Estas e outras questdes
que permanecem, em fungcdo dos limites de nossa pesquisa, nos sugerem a
necessidade de rever a legislacdo, a estrutura e o funcionamento do sistema EJA.
Vale ressaltar que as pessoas que vao para a EJA sao as que ja foram “expulsas”
do ensino regular por varios motivos; ficaram afastados da escola e, na maioria dos

casos, do mundo letrado. Como enfatiza Soares (2004, p.58), “é preciso que haja,



pois, condi¢des para o letramento”, condicbes que propiciem uma escolarizacao real

e efetiva, mais do que aprender a ler e escrever.

Nesta pesquisa, como o grupo de entrevistados foi muito pequeno, ndo podemos
afirmar, com propriedade, a real contribuicdo do sistema EJA aos alunos adultos. No
entanto, diante dos resultados obtidos, dos estudos e apontamentos realizados,
surge uma indagacdo que podera ser foco de um proximo trabalho, qual seja: se
repetissemos essa pesquisa com um nimero maior de pessoas, e se 0s resultados

se repetissem, 0 que isso nos indicaria?

Poderiamos nos perguntar:

- Estaria o sistema EJA cumprindo com seus objetivos, de formar cidadaos e ampliar

conhecimentos, como consta na sua proposta pedagogica?

- A EJA esté proporcionando interacao nas aulas de matemética?

- Estaria o sistema EJA oferecendo um curso apenas para certificacdo de pessoas e

mascaramento de estatisticas oficias quanto ao numero de analfabetos?

- Estaria o sistema EJA sinalizando um mecanismo de “aceleracéo de estudos” para
adolescentes e jovens com baixo desempenho no ensino regular, visando a

correcdo do sistema?

Estes, entre outros questionamentos permanecem, o que possibilitara a abertura de
“caminhos” para novas pesquisas, ou, quem sabe no futuro, a reformulacdo do

sistema EJA.
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