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RESUMO

Tendo como objetivo os pressupostos tedricos e metodolégicos envolvidos em um
processo de formacdo de conceitos matematicos no primeiro segmento da educacgéo
de jovens e adultos, a pesquisa procedeu a analise de algumas percepcdes e
dificuldades de estudantes e professores bem como apontou procedimentos didaticos
alternativos para encaminhamento dos problemas. Valeu-se de pesquisa bibliogréfica,
procedeu a observacdo de aulas e a analise documental, coletando-se os dados em
um ambiente de pesquisa-acao colaborativa. Em geral, os educandos da EJA trazem
para a escola um vasto repertério de situagcbes matematicas que vivenciam no dia a
dia. De maneira informal, lidam com informacdes registradas em tabelas e graficos,
fazem célculos mentais com alguma destreza e realizam estimativas que surpreendem
aos professores. No entanto, essas habilidades geralmente ndo sdo muito exploradas
no cotidiano das salas de aula, prevalecendo um tratamento para a Matematica
fortemente marcado pelo procedimento algoritmico que embora tenha valor como
conteudo procedimental pouco contribui para o desenvolvimento do raciocinio l6gico
necessario a constituicdo do pensamento teorico. Essa conduta escolar restringe o
desenvolvimento de habilidades como a de resolver problemas, tomar decisdes,
interpretar informacdes e adaptar-se as mudancgas do processo produtivo, dificultando
a inser¢do de pessoas no mercado formal de trabalho. A incompreensédo da
informacéo veiculada ou a sua interpretacdo meramente intuitiva pode se constituir em
uma forma de exclusdo do individuo do exercicio da cidadania. Na alfabetizacdo, a
Matematica deve ser tratada como respaldo aos processos de leitura e de escrita. E
uma condicdo para se falar em efetivo processo de alfabetizagdo, destacando-se as
fungbes de complementaridade entre a linguagem matematica e a lingua materna. Os
resultados apontaram para as consequéncias tedricas e praticas da decisdo de pensar
0 ensino de Matematica como componente de alfabetizacdo na educacgédo de jovens e
adultos, bem como indicaram aspectos centrais da abordagem metodolégica
necessaria.

Palavras-chave: Educacdo. Ensino-Aprendizagem. Ensino de Matematica. Educacao
de Jovens e Adultos. Metodologia e Prética de Ensino.



ABSTRACT

Aiming at the theoretical and methodological assumptions involved in a process
of formation of mathematical concepts in the first segment of adult education,
the research has examined some perceptions and difficulties of students and
teachers as well as pointed out alternative teaching procedures for referral of
problems. Thanks to bibliographical research, performed the classroom
observation and document analysis, collecting the data in a collaborative action
research environment. In general, the students of EJA bring to school a vast
repertoire of mathematical situations they experience on a daily basis.
Informally, deal with recorded information in tables and graphs, make mental
calculations with some dexterity and perform estimates that surprise to
teachers. However, these skills are usually not much explored in everyday
classrooms, prevailing treatment for mathematics strongly marked by
algorithmic procedure that although value as procedural content contributes
little to the development of logical reasoning necessary to the formation of
theoretical thinking. This school conduct restricts the development of skills such
as problem solving, decision making, interpret information and adapt to changes
in the production process, making the integration of people in the formal labor
market. The misunderstanding of the information conveyed or its purely intuitive
interpretation may constitute a form of exclusion from individual citizenship. In
literacy, mathematics should be treated as support to the processes of reading
and writing. It is a condition to speak of effective literacy process, highlighting
the complementary functions of the mathematical language and the mother
tongue. The results pointed to the theoretical and practical consequences of the
decision to think the teaching of mathematics as a literacy component in adult
education, as well as indicate the central aspects of the necessary
methodological approach.

Keywords: Education. Teaching and Learning. Mathematics Teaching. Youth
and Adult Education. Methodology and Teaching Practice.
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PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA FORMACAO DE
CONCEITOS MATEMATICOS POR EDUCANDOS DOS ANOS INICIAIS DA
EJA

CAPITULO |
DELINEAMENTO DA PESQUISA

1. Introducéo

O presente estudo analisa os fundamentos de uma acdo pedagdgica
voltada para a formacdo de conceitos matematicos por educandos jovens e
adultos dos anos iniciais da educacgéo de jovens e adultos, a EJA. Tem como
propdsito analisar 0os pressupostos tedricos e metodoldgicos que norteiam o
processo de apropriacdo do conhecimento matematico por essa clientela, as
especificidades que envolvem o trabalho pedagdgico nesse contexto e as

implicagbes pedagodgicas decorrentes dessa atividade educativa.

Assim, neste estudo, discutimos o papel da Matematica nos programas
de ensino dos anos iniciais da educacdo de jovens e adultos enquanto
instrumento para consolidacdo dos processos de leitura e de escrita.
Compreendendo a Matematica como componente de alfabetizagdo, analisamos
algumas heuristicas desenvolvidas por estudantes da EJA quando se deparam
com fatos matematicos na vida cotidiana bem como as dificuldades de
relacionamento com as idéias matematicas com a preocupac¢do centrada nas

caracteristicas do que poderia ser denominado de processo de ensino de
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Matematica situado na perspectiva da formacdo de conceitos. Abordamos
também as implicacdes da acdo pedagdgica na EJA bem como as implicacdes

para a pratica docente em suas dimensdes tedricas e de carater metodologico.

Inicialmente, cumpre estabelecer que apesar das inUmeras tentativas
de renovacdo dos programas e da metodologia de ensino de Matematica
desenvolvidas nas ultimas décadas no contexto brasileiro, ainda se nota no
cotidiano das escolas de ensino fundamental uma forte tendéncia a tratar o
conteudo matematico como coisa pronta abdicando-se da possibilidade de se

pensar a aprendizagem matematica como um processo de construgao.

Um levantamento junto aos professores que trabalham com Matematica
na educacado de jovens e adultos acerca das razdes de insercdo desta area do
conhecimento nos programas de ensino possivelmente apontara, de forma muito
clara, que essa disciplina se insere de forma marcante na vida cotidiana das
pessoas.

Nesse modo de entender, justifica-se a presenca da Mateméatica nos
programas de ensino basico pelos seus aportes pratico-utilitarios. Entende-se
que o ensino de Matematica deve preparar o educando para lidar com atividades
gue envolvam aspectos quantitativos da realidade tais como as que se
relacionam com grandezas, contagens, medidas, técnicas de calculo, etc.
Advogamos, tal como sugere expressamente o estudo de Moretti, Panossian e
Moura (2015), dentre outros pesquisadores, pela necessidade de um programa
de ensino de Matematica que considere a diversidade cultural brasileira, algo
para o qual a educacdo matematica brasileira tem apontado perspectivas, ou
seja, existem formas mateméticas de pensar o0 mundo que ndo estdo
direcionadas simplesmente para fazer célculos.

Apesar disso, exceto pela presenca nos textos didaticos de alguns
problemas sobre compra e venda, pagamento e troco, formulados a titulo de
adequacao do contetudo as necessidades dos alunos, ainda assim, postos em
situacdes repetitivas e pouco instigantes para os mesmos, a Matemética tem
sido apresentada, geralmente, de forma totalmente desligada do que ocorre na
pratica social dos sujeitos da aprendizagem.

A busca da construcdo de um projeto de escola que se adapta as

caracteristicas da clientela em oposicdo ao ideal de escola que adapta o aluno
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as suas condi¢Bes de funcionamento tem se constituido em aspecto central do
debate sobre o tema do acesso e permanéncia do alunado, com éxito, no
sistema de ensino.

Por certo, para além da dimensao pratico-utilitaria, € necessario pensar o
conhecimento matematico enquanto possibilidade de desenvolvimento do
raciocinio l6gico, da capacidade de argumentacdo, de generalizacdo e de lidar
com a linguagem simbaolica em contextos e formas apropriados.

Essa discussédo € antiga e nem de longe parece bem encaminhada. Se
consultarmos as pessoas sobre sua relacdo com a Matematica escolar, poucas
concordardo que esses objetivos anunciados foram alcancados. Nao parece
exagero afirmar que nem mesmo o objetivo mais imediato, o de natureza
utilitarista, é alcancado pela maioria dos alunos visto que ndo sdo raras as
situagcbes em que as pessoas nao conseguem lidar satisfatoriamente com
conceitos elementares da Matematica, seja em situacBes escolares, seja em
situacdes ndo escolares.

Um levantamento sobre as causas do fracasso escolar em Matematica
passa por problemas na formacdo do professor, por metodologias de ensino
inadequadas, pela falta de sintonia entre a vida real e a matematica escolar e
pela defasagem da escola tanto em termos de assisténcia material, quanto de
orientacao técnico-pedagdgica aos seus professores.

Assim, prevalecem na escola basicamente duas posturas didaticas que,
via de regra, sdo postas como excludentes. Ora se entende que para ensinar
Matematica é necessario partir da realidade dos alunos, concretizando-se o0s
fatos matematicos e tomando-se o concreto como sindnimo de manipulavel
como se fosse possivel extrair dele o raciocinio matematico, ora se resvala para
uma tentativa de formalizacdo excessivamente precoce e muito distante do
modo de pensar dos estudantes.

Davis & Hersh (1988, p. 293) se reportam ao sonho de Descartes com
um mundo unificado pela Matematica e ao discutirem a perda de sentido dos
processos intelectuais afirmam que a mente que pensa e cria também podera

Ser uma mente que extermina:

Abstracdo e generalizacdo sdo duas caracteristicas do
pensamento mateméatico, e a matematizacdo € um dos meios
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cruciais de transformar e, as vezes, eliminar o sentido. Se a
matematica residisse, por inteiro, na mente e, mesmo derivando
de nossas conexdes com o mundo externo, executasse todos os
seus temas e variacfes apenas na mente, ndo poderia causar

7

grandes danos. Mas nao € assim que ela age. A matematica
provém da conexdo da mente com o mundo externo, e tal
conexdo simultaneamente cria a matematica e transforma
nossas percepcbes do mundo externo, e estas entdo criam
novas conexfes. A matematica inconsciente reside, igualmente,
Nno nosso sistema monetario e no chip que controla um
dispositivo protético para invalidos.

Os autores fazem questdo de expressar de maneira taxativa que
frequentemente a Matematica é aceita sem restricdes, ou seja, raramente seus
canones sao questionados. De certa forma, eis o mundo de acordo com a
Matematica. Na escola como um todo e, na EJA, em particular, a culpa do
fracasso sempre € do aluno ou da prépria Matematica que € abstrata, chata e
algo para mentes privilegiadas.

Dai, se pensarmos seriamente sobre a Filosofia da Matematica, uma
suposta dicotomia concreto-abstrato parece-nos um problema mal colocado, e
fincar posicdo num desses aspectos € enveredar por um caminho pouco
promissor para se resolver o problema da aprendizagem matematica.

Se a dimensdo do concreto ndo permite explicar a apropriacdo do
pensamento matematico, apresenta-la como ciéncia hipotético-dedutiva desde o
inicio da escolarizagdo impde um nivel de abstragdo e formalizacdo muito
distante do nivel de desenvolvimento cognitivo dos educandos.

Nesse sentido, para além do registro simbdlico, o trabalho pedagdgico
em Matematica deve contribuir para o desenvolvimento de habilidades de
raciocinio que, para os jovens e adultos, se inicia com 0 apoio nos artefatos da
cultura primeira e da linguagem oral e vai, com o tempo, incorporando textos e

representacdes mais elaborados.

Assim, neste estudo analisamos essas representacdes acerca do
processo de ensino e de aprendizagem da Matematica, indicando elementos
para a constituicho do que se poderia denominar como processo de
alfabetizacdo matematica e o0s principios teoricos e metodologicos que
fundamentam a formag&o de conceitos nos anos iniciais da escolarizagdo de

jovens e adultos.
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Para tanto, no capitulo 1, buscamos construir uma base tedrica que
nos permitisse analisar os elementos pedagdgicos que envolvem a
alfabetizacdo matematica, bem como apresentamos a metodologia da
pesquisa.

No capitulo 2, abordamos dados coletados nas observacdes de aulas e
em depoimentos de estudantes e docentes da EJA envolvidos com dois
programas de educacdo de jovens e adultos desenvolvidos na Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Unesp, campus de Marilia: o Programa Unesp de
Educacao de Jovens e Adultos (PEJA) e o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID — EJA).

Nesta analise utilizamos quatro categorias de analise, quais sejam, as
situacdes didaticas envolvendo Numeros e Operacfes, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacéao.

No capitulo 3 discutimos os principios pedagogicos e diretrizes
didaticas relacionados a concretizacdo de um processo de ensino voltado para
a formacdo de conceitos na EJA e a consolidacdo da alfabetizacdo
matematica, abordando situacdes matematicas postas nas interfaces com
outras areas do conhecimento mediante acdo didatica situada no ambito da
perspectiva metodoldgica da resolucéo de problemas.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais sobre a elaboracdo da

investigacao.

2. Apresentacéao do problema

Este estudo se situa no contexto de alguns desafios histéricos que a
educacgdo basica brasileira vem enfrentando nas ultimas décadas, mas cujos
esforcos para encaminhamento e, especialmente no que tange aos resultados
auferidos, ainda nos parecem distantes do que se pode considerar como

suficientes para o equacionamento do problema.

Se praticamente universalizamos o0 acesso ao ensino fundamental,
ainda constatamos indices significativos de analfabetismo absoluto conforme

dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, IBGE:
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Quadro 1
Taxa de Analfabetismo Absoluto (Pessoas com 15 anos ou mais de idade)

Ano | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016

% 11,9 | 116 | 115 | 11,1 | 10,5 | 10,1 | 10,0 | 9,7 8,6 8,7 8,5 8,3 8,0 7,2

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisa, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua, PNAD, 2016/2017.

Observacao: Em 2010 a PNAD nao foi realizada. Estimativa: 9,1%

Os dados registram decréscimo significativo nos percentuais de
analfabetismo nos ultimos quinze anos. Destarte o avanco consideravel no
desenvolvimento de programas de educacgao de jovens e adultos por iniciativa
dos trés niveis da Administracdo Publica e por organizacbes néao
governamentais, a queda dos niveis de analfabetismo se deve principalmente
por conta da relagdo entre a efetiva insercdo das criangas de seis anos de
idade na escola e o crescimento da populagédo como um todo.

E fato que o quantitativo de pessoas que ndo sabem ler e escrever se
mantém na faixa entre onze e doze milhdes em numeros absolutos,
constatando-se uma predominancia do analfabetismo nos segmentos
populacionais de idade um pouco mais avancada. Por exemplo, dos 11,8
milhdes de analfabetos no pais, mais de 10,9 milhfes sdo pessoas com 25

anos de idade ou mais.

Apenas a titulo de ilustracdo, os dados de analfabetismo entre os mais
velhos sdo os mais preocupantes. No segmento de pessoas com 60 anos ou
mais, a taxa foi de 20,4% em 2016, frente a 24,3% em 2013. Na faixa de idade
entre 40 e 59 anos, a taxa foi de 8,9% em 2016, ante 9,2% em 2014.

Entre os anos de 2002 e 2016, observa-se uma reducao de 4,7% nos
indices de analfabetismo, 0 que corresponde a uma reducdo de
aproximadamente 3 milhdes de analfabetos. No entanto, os dados podem né&o
ser exatos dado que a pergunta da PNAD é autodeclarativa, ou seja, 0s
entrevistados que participam da pesquisa podem ter somente pouco dominio

das competéncias de leitura, mas nao se declararam analfabetas.

Mais do que limitar a inclusdo do sujeito como cidadao, o analfabetismo

restringe o desenvolvimento profissional, afeta a oferta de mao-de-obra

17



especializada e contribui para limitar o desenvolvimento econdémico. O aspecto
mais preocupante do problema € que o analfabetismo atinge todas as regides
do pais, mostrando que € urgente o foco em politicas publicas para a sua

erradicacao.

Constata-se que, além disso, a ineficiéncia do sistema de educacéo
béasica gera indices igualmente preocupantes de analfabetismo funcional.
Segundo a PNAD divulgada no final de 2017, o pais convive com uma taxa de
aproximadamente 18% neste quesito que envolve pessoas com mais de 15
anos de idade e menos de quatro anos de estudo. Porém, se aumentarmos a
exigéncia, colocando-se critérios de leitura, escrita e interpretacdo de dados

matematicos elementares este indice supera um quarto da populacéo.

Dados do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) revelam
que entre 2001e 2011 o percentual da populacdo alfabetizada funcionalmente
variou de 61% para 73%, mas apenas um em cada grupo de 4 brasileiros

domina bem as habilidades de leitura, escrita e Matematica elementar.

Quadro 2
Evolucéo do Indicador de Alfabetismo Funcional: populacdo de 15 a 64
anos (%)
2001/ | 2002/ | 2003/ | 2004/ | 2007 | 2009 | 2011/
2002 | 2003 | 2004 | 2005 2012
Analfabeto 12 13 12 11 9 7 6
Alfabetismo Rudimentar | 27 26 26 26 25 21 21
Alfabetismo Basico 34 36 37 38 38 47 47
Alfabetismo Pleno 26 25 25 26 28 25 26

Analfabetos funcionais 39 39 38 37 37 27 27

(Analfabetos/rudimentar)

Alfabetizados 61 61 62 63 66 73 73
funcionais (basico/
pleno)

Fonte: INAF Brasil, 2001 a 2011, Instituto Paulo Montenegro / ONG Ac¢éo Educativa.

A analise do Quadro 2, resultante de entrevistas com 2000 sujeitos,
indica que no periodo houve reducgéo do indice de analfabetismo absoluto e de

alfabetismo rudimentar bem como um incremento do nivel basico de
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habilidades de leitura, escrita e Matematica elementar. Porém, os indices de
alfabetismo pleno mantiveram-se praticamente inalterados, rondando o
patamar de 25%, 0 que se revela preocupante jA que configura condicao

imprescindivel para a insercdo harménica na sociedade letrada.

Acrescente-se a esse quadro o fato de que os dados do INAF 2016
revelam que 27% dos sujeitos entrevistados na faixa etaria entre 15 e 64 anos
de idade foram classificados como analfabetos funcionais e apenas 4% como
analfabetos absolutos. Isso indica relativa estabilidade dos dados

comparativamente ao levantamento levado a termo em 2011.

Observe-se que hd um movimento no sentido de se destacar o
alfabetismo e ndo o analfabetismo, ressaltando-se que s&o considerados
analfabetos 0s sujeitos que nao conseguem realizar nem mesmo tarefas
simples envolvendo a leitura de palavras e frases ainda que uma parcela deles
seja capaz de reconhecer numeros familiares tais como os de telefone, precos
de produtos de uso regular ou medidas usuais. Por sua vez, o INAF considera
como alfabetizados em nivel rudimentar os sujeitos que localizam uma
informacado explicita em textos curtos e familiares como um anuncio ou uma
carta pouco extensa, leem e escrevem nameros usuais e realizam operacdes
simples como manipular notas de dinheiro para o pagamento de pequenas

guantias.

Quanto aos alfabetizados em nivel basico, sdo capazes de ler e
compreender textos de extensdo média, localizam informagdes mesmo com
pequenas inferéncias, leem numeros da ordem de milhdes, resolvem
problemas envolvendo uma sequéncia simples de operagdes e revelam alguma
nogcéo de proporcionalidade. Por sua vez, consideram-se alfabetizados em
nivel pleno os sujeitos que conseguem compreender e interpretar bem textos
usuais, leem textos mais longos, analisam e relacionam suas partes,
comparam e avaliam informacdes, realizam inferéncias e sinteses. Em relacéo
a Matematica, sdo capazes de resolver problemas que exigem analise e
controle da situacdo, envolvendo percentuais, proporcionalidade e medidas,

além de interpretar tabelas de dupla entrada, mapas e graficos.

Observa-se neste contexto educativo que progressivamente as

habilidades matematicas vém sendo consideradas no estabelecimento de
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indicadores de alfabetismo funcional. A preocupacdo de se incorporar a
concepcao de alfabetismo tais habilidades reflete a diversificagéo e a crescente
sofisticacdo das demandas de leitura e escrita a que o sujeito deve atender
para ser considerado funcionalmente alfabetizado e poder se colocar
harmonicamente no contexto da era da informacdo. As modificacbes
crescentes nas relagbes sociais de producdo impdem aos sujeitos novas
exigéncias em termos de aprendizagem.

Nesse modo de pensar, a Matematica € uma linguagem. Constitui uma
ferramenta essencial para compreensédo de dados quantitativos da realidade
imediata e serve de respaldo a validacdo dos métodos das ciéncias, como um
todo. E consenso a importancia da ciéncia matematica para desenvolvimento
da capacidade de analisar, sintetizar, enfim, de transcender ao imediatamente
sensivel.

Partimos, entdo, da crenca de que é apenas a partir da propria
experiéncia que se facilita a apropriacdo do conhecimento matematico.
Somente uma metodologia apoiada no desenvolvimento do raciocinio préprio
pode conduzir a proposi¢cdes mais abstratas e a utilizacdo do raciocinio formal,
l6gico e dedutivo tipico da matematica.

Isso se justifica porque nota-se, em geral, certo descontentamento na
analise de indicadores sobre a situacdo do processo ensino-aprendizagem da
Matematica. Os alunos em geral, e os educandos adultos em particular, apesar
de manterem uma boa relacdo com certos conteldos matematicos antes da
escolarizacdo, mesmo sem assim reconhecé-los, mostram na escola certa
resisténcia a disciplina, fruto de crengas e convencdes sociais e culturais, que
impedem de reconhecer a Matematica como parte integrante de suas vidas.

Os professores dos anos iniciais do processo de escolarizagao
geralmente ndo tém formacao especifica na disciplina e a formacao recebida,
em geral, ndo possibilita uma abordagem segura dos conteidos de modo que
se perdem em modelos tradicionais pautados por procedimentos imitativo-
repetitivos que nao dao conta de instigar nos alunos a vontade de aprender.

Confrontando tais formas de difusdo do pensamento matematico
progressivamente se consolida uma caracteristica marcante das pesquisas em
Educacdo Mateméatica a partir dos anos de 1980: a investigacdo da relacdo

entre a cultura da Matematica escolarizada, as experiéncias matematicas que o
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aluno traz para a escola e a cultura matemética produzida pelos trabalhadores,
ora adultos, ora criangas trabalhadoras, ao desenvolverem suas atividades
profissionais. E o que revelam estudos como os de D’Ambrosio (1.993),
Carvalho (1.995) e Braumann (2.002), dentre outros.

Adotando como pressuposto que a Matemética € instrumento
necessario para sustentacao de diversas areas do conhecimento e se insere de
forma marcante em nossas vidas, orientamos nosso estudo de modo a buscar
a compreensdo necessdria para superar algumas concepg¢fes errdneas,
vigorantes no cotidiano escolar, que influenciam diretamente o processo de
ensino e aprendizagem. A fim de analisar estas concepgdes, tratamos de
identificar as possibilidades de um trabalho em Matematica baseado na
contextualizacdo, na historicizacdo do pensamento matematico, ha
comunicacdo e no tratamento interdisciplinar das tematicas, procurando
estabelecer conexfes com a lingua materna.

De fato, o elemento central da questdo € a caréncia de atribuicdo de
sentido ao que se faz no processo ensino-aprendizagem:

Sabe-se que a tipica aula de matematica a nivel de primeiro,
segundo ou terceiro graus ainda é uma aula expositiva, em
gue o professor passa para 0 quadro negro aquilo que ele
julgar importante. O aluno, por sua vez, copia da lousa para o
seu caderno e em seguida procura fazer exercicios de
aplicacdo, que nada mais sdo do que uma repeticdo na
aplicagdo de um modelo de solugdo apresentado pelo
professor. Essa pratica revela a concepcao de que é possivel
aprender matematica através de um processo de transmissao
de conhecimento. Mais ainda, de que a resolucdo de
problemas reduz-se a procedimentos determinados pelo
professor. (OD’AMBROSIO, 1989, p. 15)

Como se pode ver, esta discussdo ndo € recente, tem se colocado no
contexto de preocupacdes da gestdo basica em todo o territério nacional e &
presente no ambito do debate académico. Mas, apesar dos esforgos, a questao
esta longe de ser bem encaminhada, especialmente na educacgédo de jovens e
adultos.

Os questionamentos envolvem a forma como 0Ss conceitos
matematicos sdo ensinados na EJA, isto €, os modos como se deve ensinar

Matematica de forma significativa ante as exigéncias dos avancos tecnolégicos
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e a transformacdo dos meios de producdo que parece ter esgotado o
paradigma taylorista e passa a cultuar o modelo toyotista.

Aprender e ensinar Matematica sdo processos indissociaveis e
articulados efetivamente aos saberes associados a pratica do docente,
relacionando-se a formas didaticas voltadas a apresentacdo do saber aos
estudantes de forma significativa.

E baseado na busca de superacdo das barreiras existentes para a
concretizacdo de um processo significativo de ensino e aprendizagem em
Matematica que o presente trabalho se justifica, tratando, alids, de penséa-las
justamente sob a logica das representacdes dos principais atores envolvidos,
ou seja, educadores e educandos.

Partimos do principio de que a tradicdo escolar ndo considera as
representagfes utilizadas pelos alunos desde o inicio da escolaridade como
indicativas de uma maneira de conhecer 0s objetos e as representacoes
simbdlicas sempre carregadas de forte apego sociocultural. Parece esquecer
gue cada cultura tem uma forma prépria de encarar e mesmo de representar 0s
fatos, matematicos ou nao, que se lhe apresentam e que € o papel da escola
encaminhar a construgdo de um modelo formal com tendéncias a
generalizacdo e a universalidade como € o matematico.

ImpBe-se considerar a tese de que

Desde a sua geracdo, o sistema de conhecimentos é
resultante do contexto natural, social e cultural. Mudando o
ambiente natural, social e cultural, o sistema de
conhecimentos sera outro. Assim as culturas diferenciam-se
pelos seus sistemas de conhecimento. Mas as culturas se
encontram, como a histéria nos mostra. Particularmente, nos
dias atuais. E, no encontro, ha uma influéncia matua entre os
sistemas de conhecimento. Pela exposi¢cdo mutua, as culturas
se modificam. Esse é o0 processo denominado dindmica
cultural dos encontros. Um exemplo dessa dinamica é a
aprendizagem, que resulta do encontro da cultura dos adultos,
sintetizadas nos professores, com a cultura dos jovens, que
sdo os alunos. Os sistemas educacionais promovem o0
encontro dessas culturas. (D’AMBROSIO, 2.004, p. 34).

Possivelmente, a compreensao desse pensamento de D’Ambrosio e a
consideracdo dos seus argumentos na pratica pedagogica em Matematica
contribuissem, de pronto, para a minimizacéo das dificuldades enfrentadas por
professores e alunos no cotidiano escolar da educacdo de jovens e adultos.
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Isso porque a Matemética veiculada pela escola é apenas uma forma cultural
de representacdo. E a Matematica pensada pelo matematico com vistas a sua
configuracdo como conhecimento sistematizado e hierarquicamente
organizado. E apenas uma forma de manifestacdo cultural. Dai que os
professores ndo podem perder de vista a ideia de que para ser ensinada, a
Matematica deve ser transformada. E o que denominamos de transposi¢io
didatica. E que pode ser o principal elemento de distincdo entre os bons e os
maus professores de Matematica.

Em estudo no qual procede ao exercicio filoséfico de interpretacdo das
tendéncias que marcam a pesquisa em Educacdo no Brasil, Bicudo & Paulo
(2011, p. 278) constatam que

As investigagfes que tém por norte conhecer as dificuldades
apresentadas pelos alunos em aprender conteludos
matematicos abordam diferentes aspectos que povoam o
campo de questdes passiveis de serem indicadas como causa,
consequéncia e, também, como caracteristicas do processo de
aprendizagem desses alunos. A préatica pedagogica imprépria
desenvolvida pelo professor ao ensinar Matematica é apontada
como uma das causas das dificuldades de o aluno aprender
essa ciéncia.

Tendéncias recentemente consolidadas na educacdo matematica
apontam para a importancia do estudo da histéria, para a discussdo sobre a
epistemologia das ideias matematicas e, especialmente, em funcdo da
concepcao de que a aprendizagem representa um processo de construcao
social de significados, o que coloca a importancia da efetiva consideracao da
visdo e dos sentidos que os educandos revelam em relagdo as ideias e

representacfes matematicas. Nesse sentido,

A preocupacdo com o conhecimento de conteldo matematico
conduziu investigacbes que constatavam que os alunos dos
varios niveis de ensino, inclusive de cursos que formam
professores de Matematica, apresentam pouco conhecimento
de conceitos matematicos. Entretanto, investigacfes a respeito
da aprendizagem de cursos técnicos evidenciam que 0S
mesmos dominam conceitos trabalhados em sua pratica
profissional. (BICUDO & PAULO, 2011, p. 279).

E fato que, em geral, a conduta dos professores tem sido a
supervalorizacdo do modo de pensar do matemético, sem levar em conta o

conhecimento matematico que os educandos jovens ou adultos trazem para a
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escola. Considerando a possibilidade de um trabalho pautado por uma relagéo
dialégica, contextualizado e interdisciplinar em Matematica, o intento de nosso
estudo € analisar as representacfes de alunos e professores da EJA frente ao
conhecimento matematico, de maneira que possamos identificar suas
concepcdes e discutir as implicacdes tedricas e metodoldgicas das mesmas
para o processo de formacédo de conceitos em Matemética.

Buscamos situar o papel da Matematica no contexto de apropriacédo
dos processos de leitura e escrita e pensar a comunicacdo nas aulas de
Matematica de modo a conduzir a ruptura com posturas didaticas que
distanciam e alienam o processo de apropriacdo do conhecimento matematico
por partes dos estudantes da educacdo de jovens e adultos. Por fim, € nosso
objetivo, face as relacbes estabelecidas, discutir suas implicacbes para a
pratica docente e para a forma de organizacdo dos programas de ensino de
Matemética.

Neste cendrio esta posto que a educacao elementar precisa cumprir o
seu papel de garantir a efetivacdo de processos significativos de leitura e de
escrita, contribuindo para a democratizacdo do acesso a cultura e para o
acesso a informacdo, o que impde um modelo de escola inclusiva cuja
concretizacdo deve se pautar pela importancia da aprendizagem ao longo de

toda a vida.

Em estudo no qual indica que os educandos, como sujeitos de cultura e
de conhecimento, mobilizam saberes atinentes aos usos da lingua escrita para
ressignificacdo das praticas letradas escolares, SIMOES & FONSECA (2015, p.

871) consideram que

Pesquisas no campo da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)
indicam que a andlise das posicdes assumidas por seus
sujeitos nas situa¢des escolares de ensino e de aprendizagem
da leitura e da escrita auxiliam na compreensdo dos
significados que séo atribuidos as préticas letradas ensinadas
na escola (Faria, 2007; Fonseca, 2009; Khulman, 2009;
Kleiman, 1995; Lucio, 2007; Oliveira, 2001; Ribeiro, 1999).
Esses estudos sugerem que o aprendizado de praticas letradas
ndo se restringe a aquisicdo de um conjunto de habilidades
neutras e que esse processo € permeado por valores
construidos socialmente. Nesse sentido, colocam em xeque a
crenca na existéncia de uma Unica maneira de significar as
aprendizagens escolares — geralmente a prevista pela intencéo
didatica das propostas pedagdgicas — e ressaltam a
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necessidade de se compreender melhor a multiplicidade de
formas de conhecer que emergem no cotidiano da escola.

Desta forma, também € necessario superar a visdo de que a melhoria
dos processos de leitura e escrita seja problema relacionado apenas a
apropriacdo da lingua materna. Mais do que alfabetizar toda a populacéo, a
amplitude do alcance das aprendizagens escolares deve envolver a
capacidade de lidar com ideias matematicas, com codigos diversos, imagens,
tabelas e graficos para melhor processar informacdes escritas, verbais e
numericas. Sem isso, a rigor, ndo ha que se falar em educacdo para a

cidadania.

3. O problema

Como apresentado, o conhecimento matematico do estudante da EJA
nao se consolida como um rol de idéias prontas a ser memorizado; além disso,
um processo significativo de ensino de Matemética deve conduzir os alunos a
exploracdo de uma variedade de idéias e de estabelecimento de relacdes entre
conceitos de modo a incorporar os contextos do mundo real, as experiéncias e
o modo natural de envolvimento para o desenvolvimento das nocfes
matematicas com vistas a aquisicdo de diferentes formas de percepcdo da
realidade.

Mas ainda € preciso avancar no sentido de conduzir os educandos a
perceberem a evolucdo das idéias matematicas, ampliando a compreensao
que delas se tem.

Sendo assim, a questdo central da pesquisa é: Quais Sao 0s
pressupostos tedricos e metodoldgicos envolvidos em um processo de
formacdo de conceitos matematicos no primeiro segmento da educacédo de
jovens e adultos?

As possiveis respostas a essa questdo norteadora da investigacao se
relacionam a outras indagacdes igualmente pertinentes ao assunto. Que
concepcoes e representacdes de ideias mateméticas os educandos da EJA
trazem para a escola? Qual o papel da Matematica na consolidacdo dos
processos de leitura e de escrita? Quais sao as representacdes que 0sS

docentes da EJA tém acerca da educagdo mateméatica de jovens e adultos?

25



Como eles podem intervir no desenvolvimento cognitivo dos educandos de

modo a favorecer um processo de formacao de conceitos matematicos?

4. Pressupostos tedricos da pesquisa.

A presente pesquisa se propde a discutir os fundamentos de uma acéo
pedagogica voltada para a formacao de conceitos matematicos por educandos

jovens e adultos.

Inicialmente, cumpre estabelecer que apesar das inUmeras tentativas
de renovacdo dos programas e da metodologia de ensino de Matemética
desenvolvidas nas ultimas décadas no contexto brasileiro, ainda se nota no
cotidiano das escolas de ensino fundamental uma forte tendéncia a tratar o
conteldo matematico como coisa pronta abdicando-se da possibilidade de se
pensar a aprendizagem matematica como um processo de apropriagdo ou de

construcao.

De fato, nota-se no debate recente sobre a educacdo matematica
encaminhamentos no sentido de deslocar o foco do discurso para o como o
aluno aprende e para as influéncias de fatores socioculturais na consolidagéo
do pensamento mateméatico, ampliando a discussdo sobre como ensinar
Matematica e aprofundando aspectos fundamentais de reconhecidas conexdes

entre tais dimensoes.

No caso especifico da educacdo matematica de jovens e adultos o
problema ganha conotacdes especiais, ou seja, trata-se de pensarmos mais
seriamente nos aspectos cognitivos e epistemologicos que influenciam a agéo

didatico-pedagdgica.

Por certo, o escopo principal da acao de ensinar Matematica € veicular
ideias, estimulando o desenvolvimento de um pensar autbnomo, critico e
criador. No entanto, o exagero na forma de veiculacdo da linguagem simbdlica
prépria da Matematica, em que pese a sua beleza formal singular, quando
compreendida pelos estudantes, € o aspecto central da maioria das

dificuldades inerentes ao processo ensino-aprendizagem dessa disciplina em



funcdo da utilizacao inadequada desse modelo simbdlico, o que prejudica o seu
aprendizado.

Sem embargo, as concepcbes sobre ensino de Matematica
influenciam, historicamente, as diretrizes curriculares para a insercdo dessa
disciplina na educagdo basica. Em cada uma das tendéncias no ensino da
Matematica, Fiorentini (1995) mostra que é possivel apontar a concepc¢éo de
Matematica, a forma como se processa a producdo do conhecimento
matematico, os fins e valores atribuidos ao ensino de Matemética, a visédo de
mundo subjacente, a perspectiva inerente ao estudo e a pesquisa para
melhoria do ensino de Matematica e, consequentemente, a proposi¢cdo da
relacdo entre o professor e o aluno inerente a concepcdo de ciéncia

matematica.

Nao é dificil constatar a predominancia da tendéncia formalista classica
e da tendéncia formalista moderna nas aulas de Matemética da educacédo
basica. A tendéncia formalista classica se estabelece “pela énfase as ideias e
formas da Matemaética classica, sobretudo ao modelo euclidiano e a concepc¢éao
platbnica de matematica” (FIORENTINI, 1995, p. 5). Destacam-se, nesta
postura frente a Mateméatica e a educacao matemética, o ensino de carater
livresco e centrado na explanacao do professor, a postura passiva do aluno no
processo de aprendizagem, a preocupacdo com memorizacdo de férmulas e
incorporacdo de procedimentos algoritmicos exaustivamente treinados,

mediante acdo do professor e as influéncias dos livros didéticos.

Como contraponto a escola classica tradicional e formalista, acusada
de n&o considerar o processo de desenvolvimento e nem as diferengas
individuais, a Pedagogia Nova influencia o que se pode denominar de
tendéncia empirico-ativista que se posiciona no contexto do “aprender
fazendo”. Por isso, dedica-se, na acdo de ensino, a pesquisa, a resolucdo de

problemas e as atividades de carater experimental.

Minimizando a énfase nas estruturas internas da Matematica, explora
as relacbes com as ditas ciéncias empiricas ou com situacdes-problema do
cotidiano dos educandos. O método de ensino tende as formulacbes da

modelagem matematica ou a resolugéo de problemas.
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Para FIORENTINI (1995, p. 12),

A tendéncia empirico-ativista, como podemos observar, procura
valorizar os processos de aprendizagem e envolver o aluno em
atividade. A forma como estas atividades s@o organizadas e
desenvolvidas nem sempre é a mesma. [...]. Procuram
organizar atividades mais diretivas, envolvendo a aplicacdo do
método da descoberta ou de resolucdo de problemas. [...].
Desenvolver atividades ou materiais potencialmente ricos que
levem os alunos a aprender ludicamente e a descobrir a
Matematica a partir de atividades experimentais ou de
problemas, possibilitando o desenvolvimento da criatividade.

E em meio a influéncia americana na organizacdo da educaGdo
brasileira, vide os Acordos MEC-USAID, por exemplo, em funcéo dos apelos a
modernizacdo dos sistemas de ensino por conta da ansia pelo
desenvolvimento tecnoldgico, naquele pais e nos paises periféricos, que a
tendéncia denominada por Fiorentini (1.995) como “formalista moderna” se
constitui. Obviamente, € pela influéncia do movimento denominado de
Matematica Moderna, enfatizando a abordagem internalista da Matemética
como um todo organizado e supostamente coeso bem como as preocupacdes
com a organizacao curricular deste campo de conhecimento, em particular, que
se consolidam posturas didaticas fortemente enraizadas no cotidiano das salas
de aula. Segundo o autor,

A concepgédo formalista moderna manifesta-se na medida em
gue passa a enfatizar a Matematica pela Matematica, suas
férmulas, seus aspectos estruturais, suas definicdes (iniciando
geralmente por elas), em detrimento da esséncia e do
significado epistemoldgico dos conceitos. Isto porque se
preocupa exageradamente com a linguagem, com 0O usoO
correto dos simbolos, com a precisdo, com o rigor, sem dar
atencdo aos processos que o produzem; porque enfatiza o
I6gico sobre o psicologico, o formal sobre o social, o
sistemético-estruturado sobre o histérico; porque trata a
Matematica como se ela fosse “neutra” e nao tivesse relagéao
com interesses sociais e politicos. (FIORENTINI, 1995, p.
16).

Neste modo de pensar a veiculacdo do pensamento matematico,
coloca-se énfase no uso preciso da linguagem matematica, no rigor e nas
justificativas das transformacgdes algébricas pelas propriedades estruturais. Até

0 conteudo geométrico € abordado com énfase no tratamento algébrico.
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Valorizando-se exageradamente a linguagem da teoria dos conjuntos,

7

desconsidera-se que a Matematica ndo é toda ela formal e dedutiva; o
desconhecimento das vantagens e das limitac6es do seu modelo formal reforca
a prevaléncia de alguns aspectos do pensamento matematico sobre os outros

no processo de sua difusdo no ensino fundamental:

O objetivo da mateméatica moderna de tratar simultaneamente
varias estruturas determina sua forma. Ela é necessariamente
axiomatica, dedutiva e abstrata. Ela define um tipo de estrutura,
um corpo, por exemplo, como um conjunto de elementos e de
relacbes que satisfazem certos axiomas. Da mesma maneira
gue a geometria euclidiana, a matematica moderna deduz
teoremas a partir de axiomas. (ADLER, 1970, p. 63).

Vé-se que tais dilemas ndo sao recentes e nem estdo bem
encaminhados nas praticas escolares. Excetuando-se algumas experiéncias
alternativas, o cotidiano escolar permanece muito préximo do quadro relatado;
o trabalho pedagdgico continua centrado no professor, na forma como concebe
a educacdo e a Matematica, e o educando continua, em geral, em atitude
passiva. Nota-se no cotidiano da escola pouca preocupacdo com a evolucao
histérica e cultural dos fatos matematicos, sendo que a sua esséncia ou

mesmo a concretude das ideias e conceitos séo relegados ao segundo plano.

No entanto, conforme MELO & PASSEGGI (2006, p. 25),

Nas aulas de Matematica, a baixa auto-estima dos alunos
da EJA se torna mais acentuada. Em sua maioria, nédo
conseguem resolver as situagOes-problema propostas
pelo professor, utilizando-se do registro escrito.
Entretanto, conseguem resolvé-las mediante
procedimentos de calculos utilizados no dia-a-dia,
operando mentalmente com bastante rapidez. Esses
adultos levam a escola, através das experiéncias vividas,
habilidades, cultura, valores e capacidade de reflexao.
Estes parametros quando trabalhados na escola, devem
considerar as formas como os alunos percebem o que
esta sendo ensinado ou como Iéem o mundo, propiciando
a problematizacdo da realidade e instrumentalizando-o
para intervir na mesma.
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Vé-se que essa discussao esta posta ha algumas décadas no ambito
brasileiro e longe de ser bem encaminhada. Em nossa compreensdo, além
dessa constatacdo inequivoca, é preciso pensar também sobre a quase
inexisténcia de uma acédo pedagdgica voltada para a reorganizacao curricular
que parta da propria escola enquanto célula geradora de debate didatico-
pedagdgico, isto €, que pense a organizacdo curricular como uma agéao cultural
da propria escola, tornando-a corresponsavel pela elaboracdo dos programas e
pela renovacédo da metodologia de ensino. O que se constitui uma contradicao,
dado o movimento que se fortaleceu no ambito da educacdo matemética nas

trés ultimas décadas, pelo menos.

Por certo, a partir da década de 1980 proliferaram as investigacdes
visando estabelecer conexdes entre o processo de ensino e de aprendizagem
da Matematica ao contexto sociocultural no qual a acao didatica se constitui.
Assim, a Matematica e a educacdo mateméatica passaram a ser compreendidas
como préticas socioculturais que atendem a interesses sociais, econémicos e

politicos especificos.

No ambito deste pensamento, a educagdo matemética situa-se na
interseccdo de varios campos cientificos tais como a prépria Matematica, a
Psicologia, a Sociologia, a Filosofia, a Epistemologia, a Semidtica e as Ciéncias
Cognitivas, apontando-se para a especificidade de seus préprios problemas e
questbes de estudo, ou seja, ndo pode ser simplesmente reduzida a uma

aplicacgéo particular desses campos.

E importante lembrar que esse periodo é profundamente marcado pelo
movimento em prol da redemocratizacdo do pais, sendo tacito que as reformas
almejadas constituem um conjunto de ac¢bes politicas e sociais obviamente
vinculadas ao papel da escola e as mudancas curriculares. A esse proposito,
LORENZATO (2012, p. 43) escreve:

A primeira questao que surge para o investigador, com relacdo
a esse tema, é: quais sdo os fatores que provocam as
mudancas curriculares e como estas se processam na pratica
escolar? Podemos apontar, além das pressfes sociais,
econdmicas e politicas em relacdo a formagdo dos novos
profissionais, a pressdo dos especialistas e académicos em
querer transpor para a sala de aula os resultados de suas
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pesquisas sobre 0 ensino da mateméatica. Outra mudanga no
curriculo € em razdo do uso de novas tecnologias e novas
aplicagbes no ensino da matematica. Um terceiro tipo de
mudanca é atribuido aos préprios professores, que, por meio
da pesquisa-acéao, tentam, eles mesmos, produzir as inovacdes
curriculares que julgam convenientes.

No caso da educacao de jovens e adultos, é apenas ao final da década
de 1990 que se pauta de forma mais efetiva, como politica de governo, a
discusséo de diretrizes curriculares para essa area do conhecimento bem como
a formulacdo de uma proposta curricular. E 0 movimento se mostra muito mais
complexo dado que, até entdo, a EJA nunca se constituira em uma politica
publica mais abrangente, com o0s gestores muito mais preocupados no
atendimento escolar das criancas, aos seis ou sete anos de idade, convencidos
de que essa estratégia resolveria em médio prazo o problema do analfabetismo

adulto.

Como ja indicado na introducdo deste estudo, os indices de
analfabetismo absoluto e funcional mostram que a estratégia de esperar o
tempo resolver o problema fracassou rotundamente. E as transformagfes nas
relacdes sociais de producdo, em um sistema capitalista ainda periférico e
dependente, influenciadas pela revolugcdo causada pela microeletronica,
desnuda algo ainda mais preocupante: ha um processo efetivo de producao de

analfabetismo funcional efetivado no interior das escolas de educacéo basica.

A rigor, as criancas estdo na escola, mas ndo aprendem e em curto
espaco de tempo passam nao somente a engrossar as estatisticas de
analfabetismo funcional como a pressionar o sistema educacional na busca de
certificacdo de aprendizagem béasica que garanta inser¢cdo no mercado de
trabalho formal ou informal e na vida em sociedade, como um todo. E a EJA se

revela a alternativa para encaminhamento do problema.

Isso traz para o processo de escolarizacdo de jovens e adultos uma
vasta demanda de estudantes com um diversificado rol de interesses: insercéo
no mercado de trabalho, aprendizagem da leitura e da escrita para responder
ao forte apego religioso, exploracdo do tempo livre por conta da aposentadoria,
sociabilidade, dentre outras prerrogativas. Todos eles vislumbram na educacéo

de jovens e adultos a possibilidade de resolugcdo de situagbes cotidianas,
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matematicas ou ndo, constituindo um movimento didatico-pedagogico que se
sustenta pela concepcao relativamente recente de que a aprendizagem

representa um processo de construcao social de significados.

Assim, a pesquisa em Educacdo passa a devotar maior atencdo a
visdo e aos sentidos que os alunos apresentam em relacdo as ideias e
representacbes do que simplesmente ao repertorio de informagfes que eles
recebem em sala de aula e podem reproduzir na sistematica de avaliacdo. No
caso da educacdo matematica de jovens e adultos, claro esta que €
fundamental o advento de um processo de ensino que se volte a formulacdo e
resolugdo de problemas concretos que permitam estabelecer com essa
clientela uma relacdo dialdégica pautada pela producdo de sentidos de
aprendizagem e pela negociacdo de significados conceituais. Estabeleco com
iSso que os educandos da EJA buscam na escola a resolucdo de problemas
postos pela realidade imediata. O que faz todo sentido se pensarmos na
perspectiva bachelardiana de que todo conhecimento é resposta a uma

guestao, a um problema.

Ao discutir os elementos fundantes da perspectiva metodoldgica da
resolucdo de problemas, ROMANATTO (2012, p. 4) estabelece que

Em um breve histérico temos que, desde a obra Os Elementos
de Euclides, no século Il a.C., o ensino da Matemética foi
fortemente influenciado pela sequéncia: definicdes, axiomas,
postulados, teoremas, exercicios e problemas. Assim sendo, a
exposicao (em livros) do conhecimento geométrico da época,
feita por Euclides, acabou sendo tomada como um modelo
para o ensino da Matematica. Entretanto, sabemos que a
criacdo matematica e, principalmente, a sua aprendizagem,
seguem caminhos bem diferentes da sequéncia (l6gica) em
gue os livros foram organizados. Na aprendizagem matemética,
os caminhos iniciais do aprendizado sdo de natureza
psicoldgica.

A extensdo da argumentacdo de Romanatto permite concluir que o
desenvolvimento do pensamento matematico envolve também conotacdes de
natureza histérica, vale dizer, a renovagdo dos programas de ensino, em
especial, na EJA, carecem de uma organizacdo de natureza histérico-logica,
isto €, que leve em conta a evolugdo das ideias matematicas e as relacdes

socioculturais envolvidas no processo de difusdo do conhecimento matematico.
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Constitui tese central desse modo de pensar a ideia de que a
veiculacdo adequada das hipGteses colocadas pelas tentativas de
reorganizacao curricular postas a partir dos anos de 1980 depende de
conscientizacdo do professorado para a necessidade da mudanca, isto €, € a
percepcao da necessidade de mudanca que mobiliza os grupos constituidos na
escola para a construcdo de uma nova dimensdo do trabalho pedagdgico,
obviamente submetido as orientacdes curriculares mais gerais em vigor

naquele momento.

A Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos, 1°
segmento do ensino fundamental, representa uma importante tentativa de
envolvimento dos professores da EJA nesta discussdo. Estabelecendo
parametros para a acao didatico-pedagogica nesta area do conhecimento, o
documento revela essa preocupacdo, mas ainda nao consegue atingir a
maioria dos docentes e ndo se constitui efetivamente em uma referéncia para
avancar na discussao no ambito das escolas de EJA, conforme indicaremos ao

longo deste estudo.

O problema tem a ver com o gigantismo das redes de ensino, com as
representacfes que os docentes tém acerca da Educacdo e da Matematica e
com a necessidade de se compreender a EJA como prioridade. Ressalte-se, no
entanto, que essa preocupacao ja € registrada em seminarios realizados para
andlise da versdo preliminar do documento em 1996 e na versdo final
publicada em coedi¢cdo da ONG Acédo Educativa e do Ministério da Educacao e

do Desporto:

Os temas que geraram mais polémicas por ocasido dos
seminarios foram menos os relativos ao conteudo politico-
pedagdégico da proposta do que os relativos ao modo como
poderia ser utilizada. Questionou-se, por exemplo, em que
medida uma proposta como essa, coeditada e distribuida por
um oOrgdo federal, ndo acabaria sendo consumida como modelo
prescritivo e limitador da necessaria flexibilidade que essa
modalidade educativa deve ensejar. Além disso, em que
medida uma proposta curricular distribuida nacionalmente
poderia contribuir de maneira efetiva para o aperfeicoamento
das préticas educativas com jovens e adultos quando outras
politicas complementares como a de formacdo de educadores
nao correspondem ao minimo desejavel? Considerando esses
guestionamentos, é essencial reafirmar que o espirito de nossa
iniciativa foi o de oferecer uma proposta curricular como
subsidio ao trabalho dos educadores e nao o de estabelecer “o
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curriculo” que merecesse ser aplicado, seja em escala local,
regional ou nacional. Animar o debate em torno da questéo
curricular, suscitar a divulgacdo de propostas alternativas ou
complementares elaboradas por outras equipes, impulsionar
iniciativas de formacdo de educadores e provimento de
materiais sdo as metas mais importantes que almejamos como
resultado deste trabalho. (BRASIL, 2001, p. 9)

Com relagdo ao conteudo matematico propriamente dito, a postura
tedrica revelada no documento é condizente com aspectos relevantes da

discussédo sobre a educacdo matematica na contemporaneidade:

A aprendizagem da Matemética refere-se a um conjunto de
conceitos e procedimentos que comportam métodos de
investigacdo e raciocinio, formas de representagdo e
comunicacdo. Como ciéncia, a Matemética engloba um amplo
campo de relagdes, regularidades e coeréncias, despertando a
curiosidade e instigando a capacidade de generalizar, projetar,
prever e abstrair. O desenvolvimento desses procedimentos
amplia os meios para compreender o mundo que nos cerca,
tanto em situagdes mais proximas, presentes na vida cotidiana,
como naquelas de carater mais geral. Por outro lado, a
Matematica também ¢é a base para a construgcdo de
conhecimentos relacionados as outras areas do curriculo. Ela
estad presente nas Ciéncias Exatas, nas Ciéncias Naturais e
Sociais, nas variadas formas de comunicagdo e expressao.
(BRASIL, 2001, p. 99).

Ha que haver acordo quanto a essas premissas referentes a educacao
matematica sendo que a inclusdo do conteldo programatico da Matematica
nos programas de ensino do 1° segmento da educacao de jovens e adultos
deve ser justificada, para além do alcance do uso social que Ihe é inerente,
pela riqueza dos diferentes processos de criatividade que ela exibe,
proporcionando aos educandos excelentes oportunidades de exercitar e
desenvolver suas faculdades intelectuais, para além desses aspectos pratico-
utilitarios.

De fato, a compreensdo das ideias matematicas, com 0 consequente
desenvolvimento da linguagem matematica, consolida um instrumental
necessario para o estabelecimento de relagbes entre as coisas, para a
comparacao de dados e para o encaminhamento da capacidade de organizar o
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espaco fisico. E um movimento pedagdgico que implica pensar na formacéo de
um professor critico- reflexivo sintonizado com as discussfes tedricas mais

atualizadas.

Assim, neste estudo, discutiremos o papel da Matematica nos
programas do ensino fundamental da educacdo de jovens e adultos (EJA)
enquanto instrumento para consolidagéo dos processos de leitura e de escrita.
Analisaremos as dificuldades de relacionamento com as idéias matematicas
com a preocupacdo centrada nas caracteristicas do que poderia ser
denominado de processo de ensino de Matematica situado na perspectiva da
formacao de conceitos bem como as implicac6es dessa postura pedagogica

para a pratica docente em suas dimensodes tedricas e de carater metodoldgico.

Nesse sentido, para além do registro simbdélico, o trabalho pedagdgico
em Matematica deve contribuir para o desenvolvimento de habilidades de
raciocinio que, para os jovens e adultos, se inicia com o apoio da linguagem
oral, da estimativa e do célculo mental e vai, com o tempo, incorporando textos

e representacdes mais elaborados.

Na verdade, situacdes matematicas resolvidas por educandos jovens e
adultos em sala de aula e que, por vezes, causam admiragcdo nos professores,
refletem inequivocamente a relacdo entre a acao didatica desencadeada e a
necessaria caréncia de atribuicdo de sentido ao que se faz no processo ensino-

aprendizagem:

O desempenho algumas vezes desconcertante dos estudantes
na resolucdo de problemas matematicos remete-nos a
guestdes que vao além da complexidade inerente ao sistema
de representagdo dos numeros. Por exemplo, a dificuldade de
compreender problemas mateméticos reflete também praticas
escolares que priorizam a manipulagdo de simbolos
desvinculados das quantidades que representam, através da
memorizagao de regras e algoritmos que limitam o acesso dos
estudantes ao significado dos simbolos e a sua relagdo com as
situacdes nas quais sdo usados. Tais praticas assumem uma
dicotomia entre conhecer e fazer, e o0 conhecimento
independente das situacfes nas quais é construido e usado.
Sabemos que quando se aprende de uma forma puramente
memoristica o que se pode ser capaz de fazer é representar ou
utilizar mecanicamente o que se esta fazendo ou dizendo. A
aprendizagem significativa de um conteddo qualquer implica
inevitavelmente em sua memorizagdo compreensiva ou
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armazenamento numa rede ampla de significados. (PORTO,
1995, p. 1)

Se a pesquisa em Educacdo Matematica colocou em xeque a postura
tradicional de transmissdo do conhecimento ainda ha muito que se fazer no
ambito do trabalho especifico com o conteddo programatico sendo que 0s
professores se véem em situacéo de conflito para lidar com a especificidade do
fazer matematico. E uma lacuna que precisa ser preenchida.

Tais questbes nos parecem imbricadas intrinsecamente e tém sérias
implicacbes para a organizagdo do processo de ensino de Mateméatica na
educacdo de jovens e adultos. E corriqueira a constatacdo de situacdes
matematicas resolvidas pelos educandos da EJA em sala de aula que causam
perplexidade aos professores. Indagam como eles conseguem fazer isso e nao
conseguem registrar os célculos. Uma situagdo, muito comum, é a forma de
resolver operagBes matematicas por calculo mental decompondo 0s numeros
ou aplicando, mentalmente e sem consciéncia, a propriedade distributiva no
caso da multiplicacéo.

O problema é sério porque envolve questdes ligadas a criatividade e ao
desenvolvimento intelectual, ndo é recente e ainda parece distante de um bom
encaminhamento nas aulas de Matematica da EJA. Parece relacionado ao
desenvolvimento do pensamento intuitivo que se assenta sobre a familiaridade
do sujeito com a area do conhecimento em processo de apropriacdo e sobre a
estrutura desse conhecimento, permitindo ao pensamento utilizar atalhos e
gueimar determinadas etapas, o0 que poderia ser ainda melhor desenvolvido
caso a escola buscasse contemplar essas heuristicas, atuando de forma a
guiar o desenvolvimento intelectual mediante exploracdo de recursos
analiticos, dedutivos ou intuitivos ao alcance cognitivo dos estudantes.

Repensar a conduta pedagdgica no sentido de pensar a aprendizagem
matematica com perspectiva de veicular ideias, estimular o desenvolvimento do
pensamento autdbnomo, critico e criador tém sido preocupacdo de educadores
gue concebem a ciéncia matematica como processo de criacdo e de formacéo

de conceitos:

Impbem-se sérias reformas para retomar e modernizar 0s
nossos modos e matérias de ensino. H4 dois séculos (1741)

36



Alexis Clairaut pensou que, acima de tudo, era preciso evitar
“toda a demonstracdo demasiado ardua, todo o pedantismo,
todos os pormenores inuteis, arriscando sacrificar a exatidao
rigorosa”. Nenhum esforco foi tentado para descrever a
evolucdo das matematicas, 0 seu significado na vida social, a
estrita dependéncia que as liga a humanidade civilizada. Os
erros  de pedagogia podem  provocar  desastrosas
consequéncias: qualquer nacdo que despreza a instrucdo das
massas, para apenas Se consagrar aos  seres
excepcionalmente dotados, traz em si mesma 0s germes da
sua prépria destruicdo. (BOLL, 1961, p. 158, aspas no
original).

Dar um melhor encaminhamento para este problema que nos
propomos discutir implica em definir a base tedrica conceitual que justifica a
necessidade do contetdo programéatico de Matematica na educacao de jovens
e adultos face aos seus caracteres pratico-utilitarios, ao seu uso social e aos
aportes necessarios a evolucdo da ciéncia em geral, visto que o pensamento
matematico, em ultima instancia, sustenta o desenvolvimento de todo o modo

cientifico de pensar. Entretanto,

A escola ndo pode desconhecer que o educando cria os
seus préprios procedimentos para viver num mundo
letrado e situar-se nele; estabelece relagBes, elabora
hipéteses, enfim, faz uma série de coisas que se
constituem em conhecimentos matematicos nao
sistematizados. Com essa compreensdao, € evidente que
0s saberes trazidos pelo aluno adulto precisam, no
contexto escolar, ser reconhecidos, sistematizados e
refletidos num movimento continuo de acao-reflexédo-
acao, para que possam ser (re)elaborados nas interacoes
com as diversas fontes do conhecimento construidas e
organizadas pela humanidade, inclusive a escola. (MELO
& PASSEGI, 2006, p. 25).

Uma abordagem dessa natureza revela sintonia com elementos da
Teoria dos Campos Conceituais (VERGNAUD, 1990) segundo a qual um
conceito é formado por uma terna que envolve uma gama de situacfes (S)
qgue da significado ao objeto em questdo; um elenco de invariantes (I) que
trata das propriedades e procedimentos necessarios para definir esse objeto e
um arcabouco de representacbes simbodlicas (R) as quais permitem

relacionar o significado desse objeto com as suas propriedades.
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Desse constructo tedrico emerge a triade SIR, sendo que é nesse
contexto que o autor sustenta que € a analise das tarefas mateméticas e o
estudo da conduta do aluno, quando confrontado com essas tarefas, que nos
possibilita condicbes para analisar a sua competéncia. Para o autor, €&
fundamental estudar um campo conceitual ao invés de um conceito, ou seja,
numa situacao-problema qualquer, nunca o conceito aparece isolado, por mais
simples que ela seja. Ele considera, entdo, um campo conceitual como um
conjunto de situacbes, cujo progressivo dominio exige uma variedade de
conceitos, de procedimentos e de representacBes simbodlicas em intrincado
sistema de conexoes.

Taxativamente, ele estabelece que

O saber se forma a partir de problemas para resolver, quer
dizer, de situacdes para dominar. [ ....] Por problema é preciso
entender, no sentido amplo que lhe atribui o psicélogo, toda
situacdo na qual é preciso descobrir relagbes, desenvolver
atividades de exploracéo, de hipotese e de verificacdo, para
produzir uma solugdo. (VERGNAUD, 1990, p. 52).

A contribuicdo de Vergnaud é importante porgue nos permite
compreender situacfes evidentes no contexto do trabalho com fatos
matematicos no ensino fundamental da EJA. Assim, os invariantes podem ser
implicitos, ou seja, as propriedades do objeto e os procedimentos para resolvé-
los séo conscientes para o sujeito, ou explicitos, isto é, o sujeito faz uso correto
dos procedimentos, porém ndo tém consciéncia das propriedades que
sustentam o procedimento que ele proprio usou para resolver o problema. De
fato, tais constatacbes acerca da formulacdo de ideias matematicas indicam
que o desenvolvimento cognitivo ndo é linear, oscila e ganha formas novas de
expressao que supera situagdes anteriores, incorporando-as.

Por isso, a meu ver, ao contrario de Piaget, Vergnaud ndo busca
elaborar uma teoria geral para o desenvolvimento. Por certo, ele procura
relacionar o desenvolvimento do sujeito com as situacdes que o mesmo €
conduzido a resolver.

Destaque-se que, para ele, a cognicao envolve elementos fortemente

articulados as situacdes, ou seja, o processo de desenvolvimento cognitivo,
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fortemente dependente das situagbes a serem enfrentadas pelo sujeito, tem
como cerne a elaboragao de conceitos, a conceitualizacéo.

De fato, consideramos a educacdo matematica, em particular a que
ocorre em processos de EJA, como um processo sociocultural, ou seja, algo
que se constitui em diferentes culturas e grupos sociais que tém formas de
veiculacdo do conhecimento diferentes, pressupostos filoséficos diferentes e
diferentes metas a atingir. O sentido do processo de ensino e de aprendizagem
da Matematica difere, pois, tanto de sociedade para sociedade quanto entre
subgrupos de uma mesma sociedade.

Desse modo, Vergnaud nos conduz a pensar que as questdes sociais
nao modificam a natureza do conhecimento matematico de per si, mas
envolvem complexas implicacfes na maneira como os educadores concebem o
ensino da Matematica e a propria Matematica enquanto conhecimento
cientifico.

Nesse modo de pensar, e, em decorréncia do exposto, trés premissas
acerca do pensamento de Vergnaud precisam ser destacadas.

A primeira delas é que um conceito ndo se forma a partir de um tipo
anico de situacao didatica, o que imp8e a necessidade de diversificarmos as
atividades de ensino em um movimento que permita ao sujeito a aplicacao de
determinado conceito em diversas situacfes e que estabeleca a integracao
entre as partes e o todo. A diversidade das situagdes exerce um papel
importante na conceitualizacéo haja vista que fornece uma base para que os
educandos testem o0s seus modelos explicativos em outros contextos,
complementando os modelos explicativos constituidos ou modificando-os.

A segunda premissa indica basicamente a necessidade de uma viséo
integradora do conhecimento, ou seja, ndo se analisa uma dada situacdo com
um soO conceito. Uma melhor apropriacdo do fato matematico relaciona-se com
atividades didaticas que permitam uma visdo generalizante do conhecimento.
O constructo tedrico de Vergnaud conduz ao pensamento de que o trabalho
com 0s conceitos estruturantes de um determinado campo conceitual, de forma
minuciosa e por tempo suficiente, possibilita aos estudantes uma viséo
integradora do que esta sendo aprendido.

Uma terceira premissa que se deve defender a partir da perspectiva

tedrica de Vergnaud € a de que ha sintonia entre a progressdo dos modelos
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pessoais e 0 processo de constituicdo de modelos cientificos, isto €, a
construcéo e apropriacdo do conjunto das propriedades de um dado conceito
em todos os elementos de uma situacdo é processo demorado, sendo que
mesmo que se revelem falsos no ambito cientifico, alguns modelos explicativos
intermediarios podem desempenhar papel fundamental na trajetéria de
aprendizagem um sujeito cognoscente.

Apenas como exemplo dessa preocupacao didatica, recorro a Nunes
(2003). A autora estabeleceu em um de seus estudos que uma aprendizagem
do conceito de fragdo pode obter maior sucesso quando se explora esse
conceito em seus cinco significados: numero, parte-todo, medida, quociente
indicado, razdo e operador multiplicativo. A exploracédo destes significados se
revela fundamental posto que consolida as bases conceituais de um trabalho
que, além de possibilitar a continuidade de estudos dentro da propria
Matematica, consolida-se como tema de grande aplicacdo nas demais ciéncias
e na interpretacdo de dados concretos da realidade socioeconémica.

Em geral, a abordagem do conceito de fra¢cdo nos anos iniciais da EJA
se resume a exploracdo da relacdo entre parte e todo, abdicando-se de
interfaces importantes da formacdo do conceito de proporcionalidade
envolvidas na ideia de numero racional e que tem implicacbes para a vida
social nos aspectos relativos a indexacdo da economia sob a forma de juros,
percentuais e dados estatisticos.

As representacfes matematicas dos educandos da EJA diferem das
evidenciadas por seus docentes, assim como as representacfes entre 0s
professores mudam bastante, a depender de suas visbes de mundo, da
Matematica como ciéncia e da sociedade. Por isso, do pensamento de
Vergnaud € possivel depreender que as concepcdes e competéncias dos
estudantes vao se desenvolvendo ao longo do tempo, mediante experiéncias
com um grande numero de situacdes, tanto no ambiente escolar quanto fora
dele.

Geralmente, os educandos da EJA quando se deparam com uma nova
situacdo, usam o conhecimento adquirido através da experiéncia em situacdes
anteriores, buscando adapté-lo a esta situacado nova. Isso posto, a apropriacao
do fato matematico se constitui, em geral, por meio de situacdes e problemas

com os gquais o aluno detém alguma familiaridade, ou, vale dizer, a origem do
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conhecimento matematico tem caracteristicas especificas e locais para o
educando adulto.

Com base em Vergnaud (1994) é possivel estabelecer que é inerente
ao trabalho do professor identificar os conhecimentos que seus educandos se
apropriaram explicitamente e quais s&o aqueles por eles utilizados
corretamente, mas nao incorporados a sua estrutura conceitual de maneira
explicita. Por isso, trata-se de processo de fato complexo ja que os conceitos
matematicos consolidam seus sentidos a partir de uma gama variada de
situacdes, sendo que cada situacdo normalmente ndo pode ser analisada com
apoio em unico conceito, mas, decididamente, sua complexidade requer que se
lance mé&o de varios conceitos.

Essa postura docente de explorar diferentes formas ou esquemas de
abordagem de uma dada informacédo, ou especificamente, de resolver um
problema com dados mateméticos também encontra ressonancia na
perspectiva tedrica de Duval (2003). Para esse autor, sO € possivel
compreender ou apreender a Matematica pela utilizacdo das representacdes
semidticas do objeto matematico, ou seja, o aluno precisa mobilizar tais
representacdes para verdadeiramente conhecer.

Isso impde a conversao instantanea de um objeto mateméatico em outra
representacdo de outro sistema semidtico, que for mais significativo do ponto
de vista cognitivo, para a efetiva resolucdo de um determinado problema.
Denomina-se funcdo semidtica a capacidade que um individuo tem de produzir
imagens mentais de objetos ou acdes e fazer as suas representacoes.

De fato, o fendbmeno da resolucdo de problemas exige a conversao
entre registros de representacdo; segundo (DAMM, 2007, p. 35-47) para
efetuar a conversdo €& necessario selecionar, no enunciado, os dados
pertinentes para a resolucéo, isto é, os numeros indicados, os valores que Ihes
sdo atribuidos lexicamente e organizar esses dados de maneira que a
operacdo matematica a ser executada se torne evidente e consistente.

Assim é que Duval definiu as func¢des de tratamento e de conversao de
registros como sendo:

Tratamento de registros de representacdo — quando as
operacOes sdo realizadas dentro do préprio registro em que ele
foi enunciado e Conversdo de uma representacdo em outra —
guando um registro é transformado em outro registro, podendo
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conservar a totalidade ou apenas uma parte do registro dado
como ponto de partida (DUVAL, 2007, p. 11-33).

Na maioria das vezes, a visualizacdo dos objetos pode estar
relacionada ao fato de que o aluno ndo consegue explicitar o objeto através de
representacbes semioticas. Em relacdo ao nosso estudo, essa nao
visualizacao prejudica a compreensao da Matematica.

Além desse fato, quando o aluno ndo consegue entender como se
constroi esse objeto, pode haver uma perda da compreenséo ja adquirida, e o
aluno apresenta limitacoes, por exemplo, para fazer a conversao de uma tabela
de valores construida a partir de uma funcéo para um registro gréfico.

Lopes Junior (2006) pesquisou a compreensédo do conceito de funcéo do
primeiro grau, no que diz respeito as formas de linguagem e cédigos que sao
utilizados por alunos do ensino médio, baseado na Teoria dos Registros de
Representacdo Semiotica. Observou que os alunos tiveram muitas limitacfes
para aplicar a conversdo de registro algébrico para o grafico e de numérico
para gréfico.

Dessa forma, o0 acesso aos objetos matematicos passa
necessariamente por representacdes semioticas. Destarte, a sua compreensao
pode estar condicionada a capacidade de permutacéo de registros. Os objetos
estudados foram: conceitos, propriedades e estruturas que poderiam expressar
diferentes situacdes para o ensino, levando em consideracdo as diferentes
formas de representacdo de um mesmo objeto matematico.

No estudo, o autor identificou claramente dois niveis de complexidade
de compreensdo das situacfes matematicas exploradas. No primeiro, o
trabalho dos alunos se resume em algumas formas de tratamentos e
generalizacdo, revelando limitagbes quanto a mobilizacdo de algumas
representacdes, dificultado sobejamente as conversdes entre registros. O
segundo grupo revelou um entendimento mais elaborado, avancando nos
tratamentos numéricos e algébricos e efetuando algumas conversoes,
provavelmente porque dispunha de algumas formas de linguagens, o que
permitiu manipulacdo de situacbes mais elaboradas relativamente ao
tratamento das informagdes e conversdes entre registros. Nas conclusbes do

autor:
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Pensamos que nossas consideracdes vém corroborar outros
resultados de pesquisas da area e, assim, esperamos estar
contribuindo com alguns elementos didaticos que favorecam a
elaboracdo de atividades didaticas que visem, ndo apenas as
transformacBes entre o0s registros, mas, também, uma
exploracdo mais intensa do funcionamento cognitivo dos
alunos diante dessas transformacoes, diferentemente do
ensino tradicional que geralmente privilegia algumas formas de
representacdo ou apresentam conversdes que levam em conta
apenas um dos sentidos da transformacdo. Desse modo,
julgamos importante deixar como sugestdo para professores
gque estejam envolvidos com o trabalho de ensino e
aprendizagem da matematica em sala de aula, que proponham
atividades que levem em consideracdo nao apenas a
diversidade de representacdes semidticas, mas, também sua
coordenacgdo, através de atividades que contemplem tais
fendmenos cognitivos. Essa ndo € uma tarefa facil, pois
demanda por parte do professor, um profundo conhecimento
dessas representagfes. Exige também, uma conduta
investigativa do processo de aprendizagem, principalmente, no
que diz respeito ao entendimento do funcionamento cognitivo
do aluno. (LOPES JUNIOR, 2006, p. 129 — 130).

A rigor, € a funcdo semidtica que possibilita o pensamento, fato que
também encontra respaldo em Vygotsky, posto que para esse autor o
desenvolvimento das representacfes mentais estd associado a interiorizagao
de representacfes semidticas iniciada pela lingua materna. Sem embargo, as
dificuldades dos alunos para compreender as ideias envolvidas nos conceitos
matematicos estéo relacionadas ao fato de que os professores, embora saibam
lidar, de maneira geral, com dados mateméaticos, ndo tém explicitos os seus
invariantes, bem como néo tém claro os diferentes significados que esses
conceitos podem assumir, em especial, as implicacbes para 0 seu usO
cotidiano, fato que os conduzem a difundir estratégias limitadas de ensino para
auxiliar seus alunos na busca de superacéo de falsas concepc¢des sobre a lide
com as ideias matematicas.

Tais formulagdes nos permitem situar nestas questdes as reflexdes que
se fazem necessarias para se estabelecer maior aproximacao entre o ideério
pedagogico do docente e a zona de desenvolvimento proximal dos alunos no
sentido que se deve a Vygotsky. Esta adequacdo didatica e pedagodgica
dificilmente se estabelece sem uma relacdo dialdgica entre professor e aluno,
colocando-se o professor como irrequieto investigador das ideias e concepgdes

dos alunos acerca das ideias matematicas.
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DUVAL (2007) se mostra preocupado com esta situacao e ao avancgar
na discussdo, assegura que nao se deve confundir um objeto com a sua
representacdo. Assim, o desenho de uma circunferéncia, a propria palavra
circunferéncia ou a equacdo da circunferéncia constituem representacdes
distintas que se referem ao objeto conceitual circunferéncia, mas nenhuma
delas é a circunferéncia de fato, apenas a representam. Sem duvida, sdo 0s
registros que permitem o0 acesso ao objeto e ao tratamento do objeto.

Ele estabelece, ainda, que a compreensdo da informacdo ou da
atividade matematica se situa na mobilizagdo simultdnea de pelo menos dois
registros de representacdo, ou na possibilidade de trocar a qualqguer momento
de registro de representacdo. A coordenacdo de pelo menos dois registros de
representacdo se manifesta pela rapidez e a espontaneidade da atividade
cognitiva de converséao.

Visando estabelecer uma relagdo conceitual interna entre
aprendizagem, que para ele é a fonte propulsora de desenvolvimento, e o
préprio desenvolvimento, Vygotsky (2000) propBe o conceito de zona de
desenvolvimento préximo. Trata-se de uma etapa do desenvolvimento no qual
0 sujeito ndo consegue resolver determinada situacao ou tarefa sem a ajuda de
um parceiro mais experiente. A zona de desenvolvimento préximo indica que
as situacdes ou tarefas encaminhadas com apoio do outro logo serdo
resolvidas de forma autbnoma, isto €, o sujeito esta préximo de um nivel mais
elevado de desenvolvimento.

Nesse sentido, reconhecendo os impactos nas formas de pensar e agir
postos pelas transformacdes das relagbes sociais de producao, pelas vias das
praticas sociais cotidianas, das tecnologias informacionais e pela progressiva
diversificacao cultural que influencia os processos de ensino e aprendizagem,
Libaneo (2004) defende que a didatica precisa incorporar as investigacoes
mais recentes sobre os modos de aprender e ensinar e sobre o papel do
educador na mediacdo do processo de formacdo dos educandos para o
pensar. Em sintese, € imperioso entender que o conhecimento supde o
desenvolvimento do pensamento e que desenvolver o pensamento supde

metodologia e procedimentos sistematicos do pensar. Para ele,
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O suporte tedrico de partida é o principio vygotskiano de que a
aprendizagem é uma articulacdo de processos externos e
internos, visando a internalizacdo de signos culturais pelo
individuo, o que gera uma qualidade auto-reguladora as ac¢des
e ao comportamento dos individuos. Esta formulacdo realca a
atividade sécio-historica e coletiva dos individuos na formacéo
das fungdes mentais superiores, portanto o carater de
mediacao cultural do processo de conhecimento e, a0 mesmo
tempo, a atividade individual de aprendizagem pela qual o
individuo se apropria da experiéncia sociocultural como ser
ativo. Todavia, considerando-se que os saberes e instrumentos
cognitivos se constituem nas relagBes intersubjetivas, sua
apropriagdo implica a interagdo com o0s outros ja portadores
desses saberes e instrumentos. Em razdo disso é que a
educacdo e o0 ensino se constituem formas universais e
necessarias do desenvolvimento mental, em cujo processo se
ligam os fatores socioculturais e as condi¢des internas dos
individuos. (LIBANEO, 2004, p. 6).

Assim, o principal desafio para a Didatica da Matematica é explicar
como a atividade de ensino pode contribuir para impulsionar o desenvolvimento
das capacidades cognitivas mediante a formacdo de conceitos e o0
desenvolvimento do pensamento tedrico bem como explicitar os meios pelos
guais os alunos podem potencializar a apropriacao de ideias matematicas.

Davidov apud Libéneo (2006) estabeleceu que a atividade de estudo
tem como escopo a formacgédo de abstracdes e generalizagbes por parte dos
educandos de forma a constituir o pensamento teérico, o que tem por base a
apropriacdo das experiéncias socialmente elaboradas, ou seja, conhecimentos
e capacidades.

Em geral, as mudancas no desenvolvimento psiquico dos sujeitos sao
de natureza qualitativa e ocorrem com base na apropriacédo de procedimentos
generalizados de agdo no ambito dos conceitos tedricos. Por isso, 0o contetido
da atividade de estudo é o conceito tedrico. Assim, o conteddo do conceito
tedrico, que traduz a relacéo objetiva do universal com o singular, expressa a
existéncia mediatizada pela reflexdo e é essencial para a reproducdo dos
objetivos e fenbmenos.

Com base nessas formulagfes Libaneo (2004, p. 16) nos informa que

As pesquisas de Davydov tiveram origem na analise critica da
organizacdo do ensino assentada na concepc¢ao tradicional de
aprendizagem, que leva a formacdo do pensamento empirico,
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descritivo e classificatdrio. Segundo ele, conhecimento que se
adquire por métodos transmissivos e de memorizacdo nao se
converte em ferramenta para lidar com a diversidade de
fendbmenos e situagcdes que ocorrem na vida pratica. Um ensino
mais vivo e eficaz para a formacdo da personalidade deve
basear-se no desenvolvimento do pensamento teorico. Trata-se
de um processo pelo qual se revela a esséncia e o
desenvolvimento dos objetos de conhecimento e, com isso, a
aquisicdo de métodos e estratégias cognitivas gerais de cada
ciéncia, em funcdo de analisar e resolver problemas e
situacdes concretas da vida pratica. O pensamento tedrico se
forma pelo dominio dos procedimentos tedricos do
pensamento, que, pelo seu carater generalizador, permite sua
aplicacdo em varios ambitos da aprendizagem.

O problema a ser resolvido, entédo, é o que e como fazer para estimular
as capacidades investigadoras das pessoas jovens ou adultas, contribuindo
para que elas possam avancar no processo de desenvolvimento de
competéncias e habilidades mentais. Uma acdo pedagdgica voltada para a
formacéo de seres pensantes, criticos e reflexivos tem como dever historico
enfatizar em suas investigacdes as estratégias e posturas mediante as quais 0s
alunos aprendem a internalizar conceitos, competéncias e habilidades, enfim,
modos de pensar e agir que possam se transformar em instrumentos para
atuacao na realidade resolvendo problemas, tomando decisdes e formulando
estratégias para intervencao no meio social.

Por isso, compreende-se que na teoria historico-cultural desenvolvida
por Vygotsky e colaboradores, o conceito de mediacdo semidtica é central.
Pela teoria € possivel deduzir que os processos de incorporacdo da cultura e
individualizacdo possibilitam a passagem de formas elementares de acédo a
formas mais complexas, mediadas.

Desse modo, sendo as fung¢des psicoldgicas superiores caracterizadas
pelo uso de recursos mediacionais internalizados, impde-se enfatizar 0 espaco
da intersubjetividade ou, do plano das interacdes, o0 que, para a teoria historico-
cultural, significa evitar o reducionismo tanto individualista quanto sociolégico
no estudo do sujeito psicolégico que sé pode ser dimensionado e
compreendido na dialética das interagcbes das suas dimensdes social e
individual.

Com dimenséo social e, portanto, coletiva, o desenvolvimento cognitivo

€ sustentado, entdo, sobre o plano das interagbes, consolidando o que
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Vygotsky denomina de desenvolvimento proximal, o qual deve ser identificado
em sua materialidade, sua ocorréncia concreta de capacidades emergentes
gue se manifestam em alguma dimensao, embora se apoiando em meios néao
dominados autonomamente.

A aprendizagem que se origina no plano intersubjetivo constréi o
desenvolvimento haja vista que

7

A generalidade do conhecimento é entendida com base em
duas dimensdes: 0 espaco de abrangéncia de aplicagdo do
conhecimento ao real, e o nivel de sua independéncia em
relacdo ao imediato-concreto, ao sensivel. Assim sendo, as
experiéncias é que fazem deslocar as fung¢des psicologicas nos
continuos de sensivel-mediado e de restrito-abrangente que
tém o efeito de fazer avancar o desenvolvimento. A “boa”
aprendizagem é aquela gue consolida e sobretudo cria zonas
de desenvolvimento proximal sucessivas. (GOES, 1991, p.
20).

Como consequéncia desses corolarios, o desenvolvimento cognitivo
nao constitui para a teoria histérico-cultural um mero desdobramento de
caracteristicas pré-formadas na estruturacido biologica dos genes. E o
resultado da troca entre a informagdo genética e o contato experimental, em
circunstancias reais de um meio historicamente constituido por manifestacdes
socioculturais, por relacfes interpessoais, precipuamente. O que no caso da
EJA impde recuperar a dimensdo etnografica do processo de evolucao
histérica do pensamento matematico.

Literalmente, os sistemas de signos produzidos na cultura, na qual as
pessoas estdo inseridas, ndo sdo meros facilitadores das atividades
psicologicas, mas seus formadores. Nesse modo de compreender 0 processo
de apropriacdo do conhecimento, aprender é a resultante de uma atividade
tutorizada que ultrapassa a contemplacéo e a experimentacdo espontanea das
pessoas jovens e adultas. E uma atividade que exige uma intervencao
mediadora, envolvendo quem aprende, quem ensina e a relacdo social entre
eles.

Assim, a formacdo do pensamento se da pela internalizacdo de
processos mediadores desenvolvidos por e na cultura. E a apropriagdo da

bagagem cultural e ndo apenas a atividade e coordenacdo das acles
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realizadas pelo individuo que responde pela formacédo de estruturas formais da
mente.

Esse processo de internalizacdo da atividade se constitui pela
mediacdo da linguagem, sendo que nele os signos adquirem significado e
sentido. Por isso, a teoria realgca a atividade soOcio-histérica e coletiva dos
individuos na formacéo das fungBes mentais superiores, enfatizando o carater
de mediacdo cultural do processo de conhecimento e, paulatinamente,
destacando a dimensao individual da aprendizagem para estabelecer que o
sujeito se apropria da experiéncia sociocultural de forma ativa.

Libdneo (2004, p. 11) nos informa que para a Teoria da Atividade ha
que se destacarem temas como a atividade situada em contextos, a
participacdo como condicdo de compreensdo ha pratica, ou seja, como
aprendizagem, a identidade, o papel das praticas institucionalizadas nos

motivos dos alunos, a diversidade cultural, etc. Em sua compreensao,

As ideias de Davydov sobre o ensino desenvolvimental,
lastreadas no pensamento de Vygotsky, podem ser sintetizadas
nos seguintes pontos:

a) A educagdo e o ensino sdo fatores determinantes do
desenvolvimento mental, inclusive por poder ir adiante do
desenvolvimento real da crianga.

b) Devem-se levar em consideracdo as origens sociais do
processo de desenvolvimento, ou seja, o desenvolvimento
individual depende do desenvolvimento do coletivo. A atividade
cognitiva é inseparavel do meio cultural, tendo lugar em um
sistema interpessoal de forma que, através das interagbes com
esse meio, 0s alunos aprendem 0s instrumentos cognitivos e
comunicativos de sua cultura. Isto caracteriza o processo de
internalizac&o das fungbes mentais.

c) A educacgdo € componente da atividade humana orientada
para o desenvolvimento do pensamento através da atividade
de aprendizagem dos alunos (formacgéo de conceitos tedricos,
generalizacdo, andlise, sintese, raciocinio tedrico, pensamento
I6gico), desde a escola elementar.

d) A referéncia basica do processo de ensino sdo os objetos
cientificos (os conteudos), que precisam ser apropriados pelos
alunos mediante a descoberta de um principio interno do objeto
e, dai, reconstruido sob forma de conceito teérico na atividade
conjunta entre professor e alunos. A interacdo sujeito-objeto
implica 0 uso de media¢Bes simbdlicas (sistemas, esquemas,
mapas, modelos, isto €, signos, em sentido amplo) encontradas
na cultura e na ciéncia. A reconstru¢do e reestruturacdo do
objeto de estudo constituem o processo de internalizacdo, a
partir do qual se reestrutura o préprio modo de pensar dos
alunos, assegurando com isso, seu desenvolvimento.
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A citacdo é longa, mas, esclarecedora e absolutamente de interesse do
nosso estudo. A atividade representa, entdo, a acdo humana que mediatiza a
relacdo entre o homem, sujeito da mesma, e os objetos da realidade, dando a
configuracdo da natureza humana. Por sua vez, o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores, ou da atividade psiquica, tem sua origem
nas relacdes sociais do individuo situado em seu contexto social e cultural.
Com base nessas premissas, a teoria sustenta que o processo da educacéo e,
mais propriamente, o ensino, se constituem como formas universais e
necessarias ao desenvolvimento mental, processo marcado pela influéncia dos
fatores socioculturais e pelas condi¢des internas das pessoas.

No contexto da teoria historico-cultural, a funcdo de uma proposta
pedagdgica coerente com 0s principios anteriormente enunciados € otimizar o
conteudo, além de melhorar o processo de sua difusdo, ou seja, os métodos de
ensino e de formacéo, com vistas ao exercicio de influéncia positiva para o
desenvolvimento de habilidades, pensamentos, desejos e capacidades.

Uma proposta de investigacdo e acdo didatico-pedagdgica nesses
moldes, visando estabelecer a base conceitual sobre a qual se assenta a
formacdo de conceitos em Matemética por estudantes da EJA, pode contribuir
significativamente para a renovacdo do processo pedagdgico por contemplar
guatro momentos importantes envolvidos na complexidade do processo ensino
- aprendizagem, quais sejam: quando ensinar? (consideracdo e intervengcao no
desenvolvimento cognitivo do aluno); o que ensinar?, por que ensinar?, para
que ensinar? (estabelecer relacdes entre os conteldos a serem ensinados e o
objetivo fundamental de se promover o desenvolvimento intelectual e a
autonomia do aluno como sujeito pensante); como ensinar? (definir os
procedimentos adequados para mediacdo do processo); e, onde ensinar?
(propiciar situacdes pedagogicas em que o aluno possa aprender dentro e fora
da escola).

Desse modo, é uma acédo que visa definir as linhas gerais de um
processo de construcdo do conhecimento matematico, descrevendo e
explicando os fenbmenos relativos as relacdes entre ensino e aprendizagem.
Consiste numa acao técnico - pedagdgica que vé a aprendizagem matemética

como um processo que vai aléem do ambito escolar e no qual a intervencéo do
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aluno exerce papel determinante; vale dizer, ha um uso social inerente ao
conhecimento matematico e alguns conhecimentos matematicos séo
construidos pelos educandos da EJA a partir da sua experiéncia social.

Se o0 aluno da EJA, em suas trocas espontaneas com o meio fisico e
psicossocial, ao longo do seu desenvolvimento, se coloca em contato com o
sentido dos objetos, artefatos, instru¢des, costumes e todo tipo de producéo
social, a escola deve, de forma sistematica, cuidar da aquisicdo mais apurada e
organizada do suporte de idéias, significados e intencdes, que configuram a
estrutura social e material da comunidade, contribuindo para o
desenvolvimento da cidadania.

Nesse sentido, hd que se considerar que a escola trabalha na
formacdo e desenvolvimento de conceitos cientificos pelo aluno. Com isso
gueremos apontar para o fato de que em nosso entendimento nenhuma
proposta pedagoégica avancara muito na escola enquanto ndo se esclarecer o
papel exercido pelo professor para favorecer o curso do desenvolvimento
cognitivo do aluno, isto é, a necessidade da sistematizacdo dos conceitos,
através do estabelecimento de suas interdependéncias, a conscientizacdo da
atividade mental, ou seja, a tomada de consciéncia das operagdes mentais, o
estabelecimento de uma relacédo especial com o objeto, a fim de se apreender
suas ligacdes internas, enfim, o ensino como mediacdo entre 0 sujeito e 0
objeto pela atividade docente.

Essa premissa coloca em pauta, possivelmente, o aspecto das
reformas curriculares que mais exige mudanca na postura dos professores: o
fato, inequivoco, de que para ser ensinado o conteldo de Matematica deve ser
transformado, isto é, passar por um processo de transposicdo didatica. As
dificuldades para implementacéo dos programas de renovacao do processo de
ensino de Matematica geralmente sdo relacionadas a resisténcia do
professorado em funcéo de supostas condi¢des inadequadas de trabalho, mas
acentuam-se nos aspectos das reorganizagdes curriculares que exigem maior
esforco de reflexdo e reformulagdo conceitual do que vem a ser o processo
pedagogico nessa area do conhecimento.

Possivelmente, o principal problema relativo ao ensino da Matematica
na EJA seja o evidente distanciamento entre o conteldo programatico

desenvolvido e a evolucéo historica das ideias matematicas. No caso dos anos
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iniciais da escolarizagcdo o problema se acentua porque 0s estudantes trazem
para a escola estratégias de calculo mental que desenvolveram na pratica
cotidiana pelas necessidades de comprar, pagar ou conferir troco.

Em geral, os professores pensam que a apresentacdo axiomatica e o
procedimento algoritmico simplifica o ensino; consideram que desta forma os
contetidos séo rigidamente articulados em uma sequéncia logica, na qual todo
novo conceito depende hierarquicamente dos anteriores. Nesse modo de
pensar, todo algoritmo ou todo teorema pressupdem inflexivelmente que ja
estejam postos determinados axiomas e formalmente demonstradas as
proposicoes a eles relacionadas. Trata-se, inexoravelmente, do abuso ou da
interpretacdo inadequada do modelo formal euclidiano que, em maior ou menor
grau, influéncia a pratica docente. Uma postura didatica que negligencia o fato
de que

Os conteldos de saberes designados como aqueles a ensinar
(explicitamente: nos programas; implicitamente: pelo
representante da tradigdo, evolutiva, da interpretacdo dos
programas), em geral pré-existem ao movimento que 0s
designa como tais. Entretanto, algumas vezes (e pelo menos
mais frequentemente do que se poderia acreditar) sao
verdadeiras criacOes didaticas, suscitadas pelas
“necessidades de ensino”. (CHEVALLARD, 1985, p. 39,
grifos do autor).

No ambito deste pensamento teorico, a apresentacdo axiomatica
negligencia a evolucéo histérica desses saberes, ou seja, esconde a sucessao
de dificuldades e questdes que provocaram a aparicdo dos conceitos
fundamentais, sua funcionalidade para colocar problemas novos,
supervalorizando técnicas e praticamente desconsiderando situacdes
matematicas advindas do avanc¢o de outros setores do conhecimento.

Advoga-se, entdo, que para qualquer saber a ser ensinado,
corresponde uma transformacéo visando adequa-lo a compreensédo daqueles

aos quais vai ser apresentado:

Um conteddo do conhecimento, tendo sido designado como
saber a ensinar, sofre desde entdo um conjunto de
transformacfes adaptativas que vao torna-lo apto a tomar o
seu lugar entre os objetos de ensino. O “trabalho” que, de um
objeto de saber a ensinar faz um objeto de ensino, é chamado
de transposicéo didatica. (CHEVALLARD, 1985, p. 39).
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Valorizando em exagero o produto formal que constitui a Matematica
em detrimento da exploracdo da forma como se da a evolucdo das idéias
matematicas, o professor negligencia a possibilidade de trata-la como coisa em
construcéo, concebendo-a como coisa pronta. O procedimento corriqueiro de
enunciar um conceito matematico sob a forma de uma definicdo acabada, de
dar alguns exemplos e, em seguida, uma relacdo de exercicios padronizados
para fixacdo ainda se mostra dominante no fazer pedagdgico em praticamente
todos os niveis de ensino, consolidando o fetichismo formalista que caracteriza
a acdo docente tradicional em Matematica.

Pensar a educacdo matematica nos processos de EJA implica pensar
em propiciar aos educandos oportunidades de relatar as suas experiéncias,
suas histérias de vida, de falar das heuristicas desenvolvidas para
enfrentamento das situacfes da realidade, de expor o que sabem sobre idéias
matematicas e sobre suas necessidades cotidianas para, a partir de suas
vivéncias, desencadear um processo de ensino significativo. Calcular, medir e
matematizar situagcdes convencionais S&0 requisitos para a vida social.

O tratamento integrado entre os temas da Matemética e destes com as
demais areas do conhecimento deve trazer a tona, além dos conhecimentos de
nameros e operacdes, tradicionais no trabalho da EJA, as nocles
fundamentais de geometria, medidas e estatistica, os contetdos voltados para
o resgate da identidade cultural do educando adulto e para a compreensao das
relacbes de poder manifestas nos processos de producao, especialmente nas
relacbes de trabalho produtivo, condi¢cdes essenciais para o0 exercicio da
cidadania.

Sob o0 nosso ponto de vista, trata-se de desenvolver de forma
articulada os contetdos Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e
Medidas e Tratamento da Informagcdo tendo como norte, por exemplo, que
alguns temas devem ser retomados, ampliando-se os seus significados.

Desse modo, numero pode ser tratado em dado momento como
quantidade, mas seu significado pode ser ampliado quando se explora as
diagonais de uma determinada figura geométrica, introduzindo o conceito de
namero irracional. Ha que se pensar também a exploracédo da no¢édo de medida

guando se questiona o educando sobre quantas vezes determinada grandeza
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cabe em outra. Ou ainda, quando nos reportamos ao humero como codigo,
ordenacéo ou medida de uma grandeza.

Impbe-se, nesta perspectiva, um amplo processo de producdo de
sentidos de aprendizagem e de negociacdo de significados dos fatos
matematicos que, de forma ampliada, impde ao educador de jovens e adultos
que

Para compreender a fala de outrem ndo basta entender as
suas palavras — temos que compreender 0 seu pensamento.
Mas nem mesmo isso € suficiente — também € preciso que
conhegamos a sua motivacdo. Nenhuma analise psicolégica de
um enunciado estard completa antes de se ter atingido esse
plano. [....] a caracteristica fundamental das palavras é uma
reflexdo generalizada da realidade. Esse aspecto da palavra
leva-nos ao limiar de um tema mais amplo e mais profundo — o
problema geral da consciéncia. O pensamento e a linguagem,
que refletem a realidade de uma forma diferente daquela da
percepcao, sdo a chave para a compreensao da natureza da
consciéncia humana. As palavras desempenham um papel
central ndo sé no desenvolvimento do pensamento, mas
também na evolugdo histérica da consciéncia como um todo.
Uma palavra é um microcosmo da consciéncia humana.
(VYGOTSKY, 1989, p. 130 — 132).

Um processo significativo de educagdo matematica de jovens e adultos
pressupde o envolvimento ativo do aluno como uma condi¢cdo fundamental da
aprendizagem. De fato, o aluno aprende quando mobiliza os seus
conhecimentos, 0S seus recursos cognitivos e afetivos com vistas a atingir um
dado obijetivo.

Este estudo tem como pressuposto e ponto de partida que a
aprendizagem significativa do conteldo matematico na EJA implica em sua
apropriagdo compreensiva e na capacidade de mobilizar conceitos em uma
ampla gama de significados que se constituem articuladamente.

Desse modo, aprender é construir significados. Mas néo se trata de
significado como produto meramente cognitivo, decorrente de relacbes
abstratas que os individuos constroem entre os simbolos mateméticos e seus
referentes.

Sob esse ponto de vista, os significados sdo gerados a partir das
relacdes entre pensamento, ambiente sociocultural e atividade. Ou seja, os

significados matematicos ndo estéo situados apenas nas relagbes entre sujeito
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e objeto, mas sdo mediados por argumentacdes, representacdes e pelas

interagdes sociais.

5. A perspectiva metodoldgica da pesquisa
A presente pesquisa resultou de analise de a¢fes didatico-pedagdgicas
desenvolvidas no contexto de dois programas de educacédo de jovens e adultos
implementados pela UNESP, campus de Marilia: o Programa UNESP de
Educacao de Jovens e Adultos — PEJA — e o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, consolidado como projeto complementar
denominado Pedagogia/Letras: EJA na UNESP.
O PEJA é um projeto institucional financiado pela universidade e se volta
a escolarizacdo de jovens e adultos, com énfase no primeiro segmento do
ensino fundamental. Tem por objetivos a escolarizacao inicial de jovens e
adultos e discutir principios de préatica pedagodgica, de formacao inicial e
continua de educadores e de politicas publicas nessa area do conhecimento.
Trata-se de uma acao institucional da UNESP que teve sua origem no
ano de 2001 vinculada ao Programa de Integracao Social e Comunitaria (PISC)
da universidade. O PEJA configura-se como contribuicdo direta e efetiva da
instituicdo para minimizacdo da divida social do analfabetismo, para a
discusséo de politicas publicas voltadas para a educacdo de jovens e adultos
bem como a desejavel articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo nesta
area do conhecimento. Desse modo, incrementa-se o processo de formacédo de

professores, aliando teoria e pratica. Assim,

Em nossa compreensdo, o encaminhamento de questbes
concernentes a EJA, do analfabetismo efou (n&o)
escolarizacdo a formacdo de educadores, da busca de
posturas didatico-pedagogicas a busca de focos de analise que
ampliem interpretacbes dessas questbes, exige engajamento
da sociedade civil organizada, acdo mais efetiva do Estado, e
atuacdo compromissada da instituicdo académica (nosso
contexto de atuacdo), visando garantir o direito a educacgéo ao
longo da vida. Por isso busca-se, na parceria com escolas,
associacfes de moradores, igrejas, organizacdes nao
governamentais a constituicdo de ambientes de aprendizagem
e formacédo que possibilitem a insercdo do educando jovem ou
adulto. Isso exige dos educadores em formacéo, bolsistas
graduandos, sensibilidade e disponibilidade para refletir sobre a
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sua trajetoria de formacdo e busca para aprender e construir,
coletivamente, no fazer do trabalho educativo, novos
parametros para o exercicio docente. (CAMARGO, MIGUEL
& ZANATA, 2015, p. 257 — 276).

Entende-se que é possivel e, necessario, fazer pesquisa partindo da
atividade extensionista ao mesmo tempo em que se estabelece um dialogo
com a sociedade que subsidia a universidade. Da mesma forma, compreende-
se gue, no caso da educacdo, uma pesquisa sO faz sentido a medida que
interfere no cotidiano das salas de aula, com vistas a sua transformacao.

Ao discorrer sobre o processo de producao e difusdo de conhecimento e
suas relacdes com a extensdo universitaria, Thiollent (2002) estabelece que a
concepcao corrente de uma sequéncia unilateral entre pesquisa e extenséo
universitaria € necessario contrapor, com vantagens, um modelo de construcdo

social do conhecimento. Para ele,

Sob a forma de pesquisa, a “producado de conhecimento” € uma
construcdo que responde a diferentes demandas e se realiza
dentro de uma interacdo de diferentes agentes, especialistas,
laborat6rios, academias, firmas, estados, etc. Dependendo das
areas (ciéncias duras ou ciéncias sociais e humanas,
fundamentais ou aplicadas) e dos interesses que estdo em
jogo, os arranjos sociais para a constru¢cdo do conhecimento
variam de modo consideravel, em termos de poder, recursos e
compromissos. Isso é visivel quando se comparam projetos em
areas tdo diferentes como fisica nuclear, engenharia de
petroleo, administracao, letras, servi¢o social, enfermagem, etc.
Por sua vez, a extensdo também é uma construcdo ou (re)
construcdo de conhecimento, envolvendo, além dos
universitarios, atores e publicos com culturas, interesses, niveis
de educacdo diferenciados. A construcdo extensionista nao
esta limitada aos pares, abrange uma grande diversidade de
publicos externos com 0s quais € preciso estabelecer uma
interlocucdo para identificar problemas, informar, capacitar e
propor solucoes.

Com énfase na constru¢cdo social, a metodologia pode
abranger tanto a pesquisa quanto a extensédo, tanto o0 momento
da producdo como o da difusédo, e isso em qualquer area do
conhecimento, porém com mais pertinéncia em areas humanas
aplicadas (educacdo, gestdo, comunicacdo, servico social,
desenvolvimento local, tecnologia apropriada, etc.), isto €, em
todas as areas onde o conhecimento possa ser efetivamente
mobilizado, orientado para analisar problemas reais e para
buscar solucbes, tendo em vista transformacdes Uteis para a
populacéo (a curto ou médio prazo). (THIOLLENT, 2002, p.
2).
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Na sequéncia de seu raciocinio, Thiollent afirma que tal pressuposto nédo
busca descaracterizar outras concepg¢des ou outras formas de conhecimento,
de alcance social menos evidente ou imediato, mas tem simplesmente o
objetivo de firmar uma opc¢do metodolégica e uma forma de conceber o
processo de produgdo no ambito das ciéncias humanas. Dessa forma, nas
areas em que o principal objetivo se volta para a pratica, tal postura impde que
a extensdo universitaria ndo deva ser vista como mera difusdo de informacéo
destinada a um publico formado por receptores individualizados e marcados
pela passividade.

Na logistica de funcionamento do PEJA, os bolsistas, graduandos da
universidade, sdo orientados por docentes da instituicdo para ministrar aulas no
ambito da alfabetizacao e letramento de jovens e adultos. Além desse processo
de formacado inicial de professores para atuacdo na EJA, investe-se na
formacgéo continuada de docentes da rede publica de ensino, desenvolvendo-
se cursos de extensao universitaria, oficinas pedagogicas, eventos cientificos e
palestras.

Por sua vez, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia, PIBID/EJA/Interdisciplinar amplia o universo de atendimento, com
acOes que envolvem tanto o ensino fundamental quanto o ensino médio. Além
da orientacdo que recebem de docentes da universidade, os bolsistas atuam
nas salas de aula de EJA sob a supervisdo de um professor da escola que
também recebe uma Bolsa do programa, financiado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, Diretoria de
Educacéo Basica Presencial, do Ministério da Educacgéo.

Desse modo, o que se busca com tais acdes €& expandir as
perspectivas de formacdo de professores, articulando teoria e pratica e
viabilizando a formacgédo pela pesquisa na graduacdo. Compartiihamos do
pensamento de SANTOS (2005, p. 62-63) ao discutir o contexto e os modos
atuais de formacao, a natureza da formacao docente e os saberes e elementos
constitutivos dos processos que asseguram as competéncias necessarias para

0 exercicio da funcéao:

No contexto em que a educagdo basica se expande e tende a
universalizacdo, os significados dados ao papel do professor e
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a sua formagdo passam por transformacdes qualitativas
importantes, sobretudo nas duas Ultimas décadas. A atividade
pratica e a formacéo do professor vém sendo tratadas, nesse
periodo, como elementos cuja complexidade vai além da
orientacdo com énfase no ajuste e atualizacdo mediante o
conhecimento de técnicas e métodos eficientes para bem
ensinar e avaliar a aprendizagem dos alunos. A formagéo €,
entdo, tomada como objeto construido na perspectiva da
combinacdo dos processos teodricos realizados nos cursos de
magistério e licenciatura com o0s processos de analise de
problemas préprios dos contextos de atuagcdo do professor,
atuacdo que envolve tomadas de decisdo cotidianas,
formulacdo e realizacdo de projetos. E com esta énfase que o
tema da formacdo do professor e do seu desenvolvimento
profissional tem sido tomado, ultimamente, como objeto de
varios estudos em Educacgéo e Educagcdo Matematica.

Com base nesses pressupostos, € nosso propoésito analisar algumas
heuristicas expostas em situacdes de aula, em reunies de orientacao
pedagdgica de professores em processo de formacao inicial ou continua e em
relatorios de graduandos e docentes envolvidos no desenvolvimento dos
programas indicados.

Em nossa compreensdo, a analise dessas heuristicas € fundamental
para 0 rompimento com algumas praticas que ndo contribuem para o
desenvolvimento nos educandos da capacidade de relacionar adequadamente
informacgBes, conhecimentos e habilidades para a resolucdo de situacfes
matematicas. Por esse critério, consideravel parcela dos educandos conclui o
ensino fundamental e ndo esta alfabetizada matematicamente.

Por certo, as dificuldades com a aprendizagem da Matematica resultam
de multiplas determinacdes. Dentre elas, as diferencas entre o saber
matematico vivenciado cotidianamente e a matematica escolarizada,
indefinicdes relativas ao projeto politico-pedagogico da escola, concepcgdes
espontaneas negativas com relacdo a Matematica e obstaculos de natureza
didatica ou epistemolégica podem conduzir os alunos a um contexto de
conhecimento matematico formalizado, distante dos modos de pensar e agir
até entdo desenvolvidos quando necessitavam de quantificacdo de dados da
realidade imediata, criando dificuldades para a assimilacdo dos conceitos.

Sob o0 nosso ponto de vista, isso impde a formagdo de um professor
epistemologicamente curioso, isto €, capaz de constatar, interpretar e

considerar as heuristicas desenvolvidas pelos alunos e que busque nas teorias
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de conhecimento as explica¢des plausiveis para uma acgao didatico-pedagogica
consequente.

Partimos da hipotese de que a reflexdo dos educadores sobre as
manifestacbes orais da acdo mental desenvolvida para a resolucdo de
problemas exerce papel fundamental para a representagdo matematica na
forma escrita. Dai, a importancia de uma acdo pedagdgica voltada para as
dificuldades na compreensdo do enunciado, incentivando estratégias de
solucdo desenvolvidas a partir da interacdo e da troca de ideias entre o0s
sujeitos acerca dos resultados obtidos.

Trata-se de proposta que deve pressupor acdo colaborativa com
perspectiva de intervencdo na realidade escolar. De certo modo, nas pesquisas
sobre préticas pedagdgicas situadas no contexto do trabalho cooperativo tém
sido geralmente tratadas como trabalho colaborativo, o que é verdadeiro
apenas em parte. Do mesmo modo, entendemos que o0s conceitos de trabalho
coletivo, trabalho cooperativo, pesquisa-acado e pesquisa-acao colaborativa tém
sido considerados, por forca de dispersdo semantica, ora como sindnimos, ora
com multiplos sentidos. Ao discutir essa questdo, com apoio em Boavida e
Ponte (2002), FIORENTINI contribui para colocar luz sobre a questao:

Embora as denominagdes cooperacao e colaboracdo tenham o
mesmo prefixo co, que significa acdo conjunta, elas
diferenciam-se pelo fato da primeira ser derivada do verbo
latino operare (operar, executar, fazer funcionar de acordo com
0 sistema) e a segunda de laborare (trabalhar, produzir,
desenvolver atividades tendo em vista determinado fim). Assim,
na cooperacgao, uns ajudam os outros (co-operam), executando
tarefas cujas finalidades geralmente n&o resultam de
negociacdo conjunta do grupo, podendo haver subserviéncia
de uns relacdo a outros e/ou relacdes desiguais e hierarquicas.
Na colaboracéo, todos trabalham conjuntamente (co-laboram) e
se apoiam mutuamente, visando atingir objetivos comuns
negociados pelo coletivo do grupo. Na colaboracdo, as
relacdes, portanto, tendem a ser nao-hierarquicas, havendo
lideranca compartilhada e co-responsabilidade pela conducéo
das acoes. (FIORENTINI, 2004, p. 50, grifos do autor).

Para os limites do nosso estudo, consideramos que, em geral, toda acao
colaborativa tem, na pratica, origens situadas no contexto da acédo cooperativa
dado que no caso das pesquisas académicas geralmente um pesquisador ou
grupo de pesquisadores buscam convencer educadores e educandos de

58



determinada(s) escola(s) a disponibilizarem suas salas de aula para a pesquisa
académica ou mesmo quando os convida para fazer parte de uma pesquisa-
acdo ou de um programa de formacao continuada. FIORENTINI considera

plausivel essa perspectiva quando estabelece que

Alguns estudos, entretanto, tém mostrado que, apés um longo
periodo de trabalho conjunto, grupos formados dessa forma
podem vir a ser colaborativos. De fato, os grupos de estudo e
pesquisa iniciam, normalmente, com uma pratica mais
cooperativa do que colaborativa. Mas, a medida que seus
integrantes vdo se conhecendo e adquirem e produzem
conjuntamente conhecimentos, o0s participantes adquirem
autonomia e passam a auto-regular-se e a fazer valer seus
proprios interesses, tornando-se, assim, grupos efetivamente
colaborativos. Mas isso leva tempo e exige o enfrentamento de
diversos desafios. [ ...]. (FIORENTINI, 2004, p. 53).

Por certo, um processo colaborativo deve ter as marcas da lideranca
compartiihada, o que n&o elimina, entretanto, a existéncia de tensdes
decorrentes de relacdes de poder e, além do que exige do grupo flexibilidade e
disponibilidade para a revisdo de acordos. Cabe colaborar, buscar em conjunto
as solucdes dos problemas que afligem a comunidade pesquisada. No caso
desta investigacdo, o interesse em comum dos envolvidos era estabelecer
como se deve ensinar Matematica com significado em funcdo do modo pelo
qual os estudantes da EJA apreendem tal conhecimento.

Com base nesses pressupostos, estabelecemos que a pesquisa-acéo
colaborativa seria a possibilidade real para a tarefa visto que as orientacdes
desse tipo de pesquisa, no tocante a concepcdo dos sujeitos, organizacdo e
participagdo, devem contemplar o desejado uma vez que para atuar
colaborativamente junto a um determinado grupo é necessario, como vimos,
respeito pelas individualidades, comprometimento e envolvimento com o
conjunto de interesses e objetivos. E um pressuposto basico que todos estio
em processo de desenvolvimento, aprendizagem e/ou aperfeicoamento. O
problema a ser resolvido deve, portanto, ser comum as partes. E que, neste
sentido, a linha que separa uma acao cooperativa de uma acao colaborativa é
muito ténue e depende do amadurecimento e envolvimento do grupo na

investigacao.
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Do nosso ponto de vista, consideramos que a pesquisa-acdo, nesse
sentido, € um processo investigativo de intervencao no qual a reflexdo coletiva,
a pratica educativa e a atitude investigativa sdo partes de uma composicao
dialética e que se consolidam quando absolutamente articuladas para a
consecucao de um processo de ensino e de aprendizagem significativa. Assim,
ao investigar a pratica educativa elaboramos compreensdes e orientagbes que
sdo progressivamente incorporadas na transformacdo da mesma pratica,
gerando novos saberes e, possivelmente, novas perspectivas de investigacao.
Nos dizeres de BOGDAN & BIKLEN (1994, p. 292 — 293, grifos dos autores),

A investigagcdo-accdo consiste na recolha de informagbes
sistematicas com o objetivo de promover mudancas sociais.
[...] procura resultados que possam ser utilizados pelas
pessoas para tomarem decisbes praticas relativas a
determinados aspectos da sua vida. A investigacao-accao €
um tipo de investigacdo aplicada no qual o investigador se
envolve activamente na causa da investigacao.

Tanto os métodos qualitativos como o0s quantitativos podem
ser utilizados na investigacao-accdo. Os métodos qualitativos
baseiam-se na observacdo, na entrevista aberta e no recurso
a documentos.

No caso da educacao, a pesquisa-acao é um processo investigativo que
serve para direcionar e pontuar a atuacdo no cotidiano escolar bem como nas
reflexdes decorrentes da intervencdo. Dai, a necessidade de analisar as
producbes dos docentes e dos alunos, os discursos, as histérias orais, enfim,
as heuristicas que desenvolvem para aprender e que poderiam fundamentar o
processo de elaboracdo matematica pelos atores sociais em processo de
alfabetizacdo e/ou letramento. Por isso € importante a conscientizacdo do
educador com relacdo aos objetivos educacionais propostos para se utilizar a
linguagem matematica com a finalidade de atingir os objetivos propostos para a
alfabetizacao.

Nesta perspectiva, a Matematica desempenha papel fundamental no
suporte aos processos de leitura e de escrita; trata-se de uma componente do
amplo processo de letramento. Entende-se que a formacédo do ser humano é
decorrente das interacbes sociais e, a medida que se apropria do
conhecimento, modifica seu contexto sociocultural na mesma medida em que é

modificado por esse contexto.
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Assim, neste estudo analisamos as questdes levantadas a partir de
ampla pesquisa bibliografica e de intervencdo na realidade escolar, sob a
perspectiva da pesquisa-acdo colaborativa, da analise documental e da analise
do discurso de professores e estudantes envolvidos.

Compreende-se que o trabalho de investigagdo sobre atividades
matematicas desempenha papel fundamental no préprio processo de ensino e
de aprendizagem dessa disciplina. Desse modo, a pesquisa configura-se como
abordagem qualitativa e funda-se na busca de estabelecimento de relacbes e
vinculos com o grupo pesquisado para compreensao e delineamento dos
problemas que se colocam no cotidiano escolar.

Ao delinear as caracteristicas da investigacdo qualitativa, BOGDAN &
BIKLEN (1994, p. 47-48, grifos dos autores) estabelecem que

Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal. Os investigadores introduzem-se e despendem
grande quantidade de tempo em escolas, familias, bairros e
outros locais tentando elucidar questdes educativas. Ainda que
alguns investigadores utilizem equipamento video ou audio,
muitos limitam-se exclusivamente a utilizar um bloco de
apontamentos e um lapis. Contudo, mesmo quando se utiliza o
equipamento, os dados sdo escolhidos em situagdo e
complementados pela informagdo que se obtém através do
contacto directo. Além do mais, 0s materiais registrados
mecanicamente Sao0 revistos nha sua totalidade pelo
investigador, sendo o entendimento que este tem deles o
instrumento-chave de analise.

Sem duavida, a abordagem qualitativa dos dados de uma pesquisa
busca captar, entender, desvendar o fenbmeno em estudo para além daquilo
que se mostra em sua aparéncia. Conforme se depreende da leitura de LUDKE
& ANDRE, em obra publicada em 1986, a andlise qualitativa no se limita a
uma mera descrigédo passiva e exige do investigador um contato intimo e direto
com a realidade concreta em que ocorre o fenbmeno, haja vista que ele é muito
influenciado pelo contexto no qual se efetiva.

No caso de nosso estudo, 0 proposito era verificar como as
representacdes de educandos e educadores acerca das situacoes matematicas
influenciam o processo de formacdo de conceitos mateméaticos, investigar

como tais fendmenos se manifestam no fazer pedagdgico, nos procedimentos
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e nas interagbes cotidianas que permitem, ou ndo, 0 acesso ao saber
matematico sistematizado.

Nessa perspectiva, as relagcbes aluno-aluno e professor-aluno
consistem em fundamental mediacdo no processo de apropriacdo do
conhecimento matematico, visto que nestes relacionamentos estao inseridos o
resgate dos interesses advindos do contexto sociocultural dos estudantes e as
posturas dos docentes frente a educacdo e a Matematica, aspectos de
relevancia para a consolidacao do processo educativo.

Por compreender que em uma abordagem qualitativa o significado tem
importancia fundamental e por estarmos interessados especialmente no modo
como os educandos lidam com conceitos matematicos mesmo quando nao
escolarizados, colocamos énfase nas notas de campo registradas no decorrer
das atividades nas salas de aula, nas reunides semanais de orientacéo
pedagdgica e em uma reunido mensal que era realizada com o conjunto dos
professores de EJA do municipio.

Basicamente, as reunifes tinham por objetivo discutir as dificuldades e
0S progressos tanto dos estudantes quanto dos educadores envolvidos com 0s
dois projetos.

ApoOs a tramitacdo e aprovacao dos projetos no ambito da universidade
e junto a CAPES, com diretrizes gerais sobre os compromissos de cada
instituicdo, estabeleceu-se um processo de definicdo de interesses de
discussdo com o grupo pesquisado relativamente aos temas a serem
explorados na reflexdo conjunta e no desenvolvimento do trabalho pedagdégico
junto aos alunos.

Definiu-se conjuntamente que a elaboragéo e aplicagao de atividades
matematicas desafiadoras que pudessem explorar aspectos semanticos e
conceituais (multiplos significados, relacbes e conceitos) e nao apenas
aspectos procedimentais ou sintaticos (sistema de representacdo simbolica)
eram fundamentais como busca de superacdo da prevaléncia dos ultimos.
Embora essas dimensdes, semantica/conceitual e procedimental/sintatica,
sejam complementares e dialeticamente interdependentes.

Nesse sentido, destaque-se a exploragcdo de situagbes cotidianas
(gréficos, reportagens de jornal ou revista, situagdes ou fatos da vida cotidiana

dos alunos), de conhecimentos prévios ou de sentidos que o aluno é capaz de
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produzir diante de alguma atividade; o registro das interpretacdes e estratégias
de resolucdo; e, a negociacdo sobre a validade ou aceitacdo dos multiplos

significados produzidos. Obviamente,

Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem
estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao
sentido as suas vidas. Por outras palavras, os investigadores
gualitativos preocupam-se com aquilo que se designa por
perspectivas participantes. [...] Os investigadores qualitativos
estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam
tomar em consideragcdo as experiéncias do ponto de vista do
informador. O processo de conducdo de investigacdo
gualitativa reflecte uma espécie de dialogo entre o0s
investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem
abordados por aqueles de uma forma neutra. (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 50 — 51, grifos dos autores).

Desse modo, analisamos aspectos relacionados as dificuldades e as
representacfes sobre aprendizagem matematica de professores e alguns de
seus alunos de anos iniciais do ensino fundamental da EJA, escolhidos
aleatoriamente num grupo de professores de duas escolas publicas de EJA do
municipio de Marilia, estado de Sao Paulo, envolvido no trabalho pedagdgico
desenvolvido no contexto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID/CAPES/MEC/UNESP). Discutimos, ainda, representacoes,
dificuldades e avancos percebidos na atuacdo de educandos e educadores de
cinco salas de aulas vinculadas ao Programa UNESP de Educacdo de Jovens
e Adultos.

A consideragdo da influéncia das relagfes interpessoais e dos fatores
socioculturais na aprendizagem matematica € importante porque a distincéo
entre situacdes cotidianas e situacdes escolares prende-se ao significado que
elas tém para o sujeito, o qual, resolvendo problemas, constréi modelos légico-
matematicos adequados a situagéo-problema.

Consideramos que existe uma dimensao profundamente pedagdgica
na analise qualitativa, isto é, consolida-se substancialmente em um método de
aprendizagem, diretamente relacionado com a experiéncia cultural e, em

esséncia, atento ao problema do sentido da existéncia.
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A busca do sentido, como experiéncia da verdade, supde uma atitude
interpretativa da histéria e das situacfes em um contexto de mundo, no qual o
conflito ndo somente é possivel, como necessario e inevitavel.

Concordamos com MELO (1987, p. 61) quando assegura que

Entender a educacdo num determinado momento historico
implica ndo apenas em apropriar-se daquilo que ela é
objetivamente, mas daquilo que ela est4 sendo e que vira a ser
a partir do que ela é. Nesse modelo, 0 movimento acontece
ndo porque seja constituido na esfera do pensamento, mas
porque existe na prépria realidade. E o pensamento concreto é
aquele que consegue expressar esse movimento real.

De acordo com esse raciocinio de Melo, compreender o contexto
educacional hoje implica considera-lo em seu movimento real, concreto, que se
efetiva na pratica escolar e ndo apenas na ideia que fazemos da educacao, isto
€, de suas representacfes, sob pena de, assim procedendo, ndo a
compreendermos e, menos ainda, prestarmos contribuicdo mais significativa no
sentido de transformar a realidade escolar.

Posto isso, em uma abordagem qualitativa a analise dos dados
levantados ndo se configura a partir da preocupacéao inflexivel do pesquisador
em detectar evidéncias que comprovem hipéteses previamente definidas,
anteriores, mesmo, ao inicio da investigacao.

Dai, o encaminhamento analitico da pesquisa busca, entéo,
proposicdes gerais com base em um determinado espectro de dados
singulares de proposicdoes com menor grau de generalidade e abrangéncia. As
possiveis abstragbes se constituem basicamente num procedimento

caracteristico de inducao, a partir da inspecéo dos dados. Desse modo,

O fato de ndo existirem hipéteses ou questdes especificas
formuladas a priori ndo implica a inexisténcia de um quadro
tedrico que oriente a coleta e a andlise dos dados. O
desenvolvimento do estudo aproxima-se a um funil: no inicio ha
gquestbes ou foco de interesse muito amplos, que no final se
tornam mais diretos e especificos. O pesquisador vai
precisando melhor esses focos a medida que o estudo se
desenvolve. (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 13, grifos das
autoras).
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Paralelamente, a analise documental, basicamente realizada no
tocante a Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos — 1°
segmento do ensino fundamental, sobre planos de aulas, planos de ensino e
producdes dos educandos, bem como a analise de aspectos do discurso dos
sujeitos ao longo do referido trabalho permitram o delineamento da
compreensao que detém do problema em investigacdo de modo que, a luz do
referencial tedrico construido, se tornou possivel a interpretacdo de suas
consequéncias e implicacfes para a pratica pedagogica.

Finalizando este tdépico, cabe considerar que a analise critica das
situacOes didaticas levantadas a luz do referencial te6rico construido permitiu a
sugestdo de encaminhamentos para uma acdo pedagodgica balizada por
aspectos fundamentais das representacfes que educandos e educadores da
EJA tém a respeito da aprendizagem e do ensino da Matemaética.

Cabe esclarecer, também, que ndo se trata de propor uma nhova
organizacao curricular, o que dificilmente se mostraria viavel para o alcance de
um pesquisador, isoladamente, ou mesmo de algumas pessoas envolvidas
com os programas em destaque, mas buscamos definir diretrizes e principios
para a acdo didatico-pedagdgica de modo a melhor encaminhar problemas
decorrentes de inadequacédo de posturas e de condutas didaticas relacionadas
a metodologia e a pratica de ensino de Matematica, bem como dos significados
envolvidos no proficuo universo das relacdes interpessoais das salas de aula.

Assim, no proximo capitulo analisaremos a forma como a literatura
produzida sobre educacdo matematica tem abordado o problema do tratamento
didatico dedicado aos principais temas de ensino de Matematica na
escolarizacdo elementar e a forma como os atores sociais, educadores e
educandos da EJA, vivenciam, percebem, concebem e representam alguns

fatos relevantes dessa area do conhecimento.
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CAPITULO I

PERCEPCOES DE EDUCADORES E EDUCANDOS ACERCA DO ENSINO
DE MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: DISCUTINDO
OS SENTIDOS E OS SIGNIFICADOS NA APRENDIZAGEM MATEMATICA.

As concepcdes dos professores de Matematica desempenham papel
significativo relativamente as suas decisdes sobre os programas de ensino,
posturas, atitudes e comportamentos frente ao alunado. Ressaltando que
embora se trate de assunto complexo, THOMPSON (1997) sustenta que as
crengas, visdes e percepcdes dos professores sobre a Matematica, de forma
consciente ou nao, determinam o modo como o conteldo programatico é
geralmente apresentado nas salas de aula.

Pensar a forma de organizacéo dos programas de ensino, em especial,

na educacao de jovens e adultos, impde levar em consideracédo que

Os professores possuem concepcdes sobre o ensino que sao
gerais e ndo especificas do ensino de Matematica. Eles
também tém concepcdes sobre seus estudantes e sobre a
constituicdo social e emocional de sua classe. Estas
concepcbes parecem desempenhar um papel significativo
sobre as decisbes e comportamentos docentes. Para alguns
professores, estas concepcbes estdo, provavelmente,
antecedendo a outras visfes e crengas especificas sobre o
ensino de matematica. (THOMPSON, 1997, p. 40).

De acordo com esse pensamento e com a forma tradicional de
veiculacdo das ideias matematicas que ainda prevalece nas salas de aula é

possivel considerar que o0 positivismo e o behaviorismo influenciaram
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negativamente a producdo cientifica sobre a tematica das concepc¢des de
professores o que, obviamente, influencia também a forma como os estudantes
percebem a Matematica e como ela lhes é apresentada. Nao é demasiado
destacar que, em geral, os educandos dos anos iniciais da educacao de jovens
e adultos internalizam o fracasso na aprendizagem desta disciplina, raramente
atribuindo o fato a questdes de natureza intraescolar.

Em que pese os esfor¢os havidos nas dltimas décadas para superacao
dos problemas de ensino e de aprendizagem, os programas de ensino de
Matematica no ensino fundamental e a postura técnico-pedagodgica para sua
difusdo ainda exprimem, praticamente em sua plenitude, tépicos que atingiram
a sua forma final, acabada, ou seja, expressam formas tedricas que atingiram o
gue Khun (1979) denomina de estado de “normalidade”.

Ainda se faz necessaria uma acdo na escola que possa viabilizar
condi¢cdes para rompimento com modelos de acdo pedagdgica fortemente
enraizados, sendo que o professor adota basicamente uma metodologia de
ensino que se resume em dar uma definicdo, seguindo diretrizes de um livro
didatico ou de uma apostila, alguns exemplos e uma série de exercicios
padronizados.

No campo da Educacdo e da Educacdo Matematica, o interesse em
pesquisas sobre concepc¢des se acentua a partir dos anos de 1980, sendo que
0 interesse crescente de pesquisadores pelo construtivismo impulsionou a
producéo cientifica sobre o assunto e a profusdo de documentos curriculares.

De forma geral, o ensino da Matematica na sua forma tradicional se
mostra pouco interessante para consideravel parte dos estudantes porque nao
ha significado histérico nele, ou seja, os alunos ndo percebem, ao estudar
Matematica em seu mais apurado estruturalismo formalista, como o homem
chegou a esse conhecimento, como determinados assuntos foram abordados
em outros contextos histéricos, os problemas que levaram o homem a cria-lo e
as transformacdes que sofreram ao longo do tempo.

Os criticos mais ferrenhos do movimento da Matematica Moderna
atacam o fetichismo de seu procedimento estruturalista que sustenta a ideia da
unificacdo das mateméticas, proposta possivelmente mais audaciosa daquele
movimento. Por outro lado, é possivel verificar uma proximidade entre o

estruturalismo no qual se funda a Matematica Moderna e algumas teses de
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construcdo do conhecimento, especialmente as de cunho piagetiano, no que se
refere especificamente a constru¢cdo do conhecimento matematico. Segundo o

préprio Piaget,

As tendéncias atuais das matematicas estdo orientadas para
um estruturalismo nitidamente construtivista. Todos conhecem
as ideias centrais da escola Bourbaki, que p6e na base do
edificio matematico trés grandes estruturas-mées (algébricas,
de ordem e topoldgicas), de que as inUmeras estruturas
particulares derivam por diferenciacées e combinacfes; ora, 0s
trabalhos de Genebra conseguiram mostrar que estas trés
estruturas-méaes, correspondem sob formas concretas e
limitadas as trés estruturas operatdrias elementares que se
encontram na crianca desde a formacdo das primeiras
operacdes logico-matematicas. (PIAGET, 1973, p. 120).

De todo modo, ha que se destacar que tanto o movimento da
Matematica Moderna quanto Piaget veem a Matemética como coisa em
construcdo, o que se constitui, naquela conjuntura histérica, em um
instrumental tedrico que sustenta novas concepcbes e posturas dos
professores frente a Matematica. Passa-se a fustigar as concepcdes fundadas
nas crencas da Matematica como coisa pronta, um todo harmdnico no qual os
assuntos sao regidos por um ordenamento légico rigido, sem lugar para
ponderacbes, contestacdes ou contradicdes tipicas da concepcdo de
Matematica como coisa em construcdo, na qual somente 0 mecanismo
operatoério do tipo acao-reflexdo-acdo consegue eliminar provisoriamente até
que se apresentem novas situacdes de conflito psicopedagdgico geradas por
um conceito ou por extensdes daquele mesmo conceito.

Configurando-se como de natureza cognitiva, as concepg¢des, sob um
modo de pensar, sdo fundamentais porque estruturam a producdo de sentidos
e significados; de outra forma de andlise da questdo podem ser vistas como
dificultadoras no sentido da apreensdo de determinadas realidades ou
problemas, limitando o alcance da compreenséo.

A teoria historico-cultural traz consequéncias para a discussao sobre as
concepcOes e representacdes de docentes e educandos sobre o conhecimento
em geral, mas para a atividade de estudo da Matematica na EJA, em particular.

Na acédo escolar cotidiana da EJA enfatizam-se, por vezes, esquemas

repetitivos tais como a famigerada “técnica de emprestar’ quando se pode,
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quase sempre, abdicarem-se dela com raciocinios simples como o

desenvolvido pelo aluno AOJ, 42 anos, do projeto PEJA:

Devo efetuar 1.000 — 273; guardo 1 unidade do 1.000 e faco 999 — 273, o
gue resulta em 726. Com o 1 reservado, tenho o resultado 727. Fica mais facil
a conta.

AOJ se vale de recurso da dita subtragdo com reserva, estratégia muito
comum do calculo mental efetuado por educandos da EJA. O incentivo ao
raciocinio criativo, ao célculo mental e ao desenvolvimento da capacidade de
estimativa € componente didatico fundamental para conduzir os alunos a
superacao do sentimento de incapacidade e a uma situacao de aprendizagem
matematica duradoura, instigante e prazerosa. O desenvolvimento e a
valorizacdo dessas heuristicas permite a eles se capacitarem
progressivamente para o enfrentamento didatico da teméatica da resolucéao de
problemas, seguramente um ponto de estrangulamento no ensino de
Matemética, constituindo-se como matriz geradora de um processo de ensino
de Matematica voltado para a formacdo de conceitos por envolver aportes
linguisticos, psicolégicos, conceituais e socioculturais dos individuos. Cabe ao
professor criar em sala de aula um ambiente de descoberta para aprender no
qual o aluno ndo hesite em experimentar, levantar hipoteses e testa-las,
mesmo correndo o risco de cometer enganos.

Evidencia-se nesse processo a preocupacdao de conduzir o aluno a
raciocinar criativamente, aspecto relegado a segundo plano nas formas mais
usuais de tratamento do fato matematico como revela a preocupacdo de uma

professora cujo discurso nos conduziu a essa analise:

Muitos deles ndo gostam de Matematica, ndo se interessam, tém preguica de
pensar. Mal coloco o problema na lousa e eles ja perguntam qual é a conta. E
de mais? E de menos?

Uma acdo didatico-pedagogica inicial, absolutamente necessaria nos
processos de EJA, € o acolhimento dos sujeitos de aprendizagem. A
constituicdo de um ambiente escolar pautado pela producdo de sentidos e

negociacdo de significados de aprendizagem exige compartilhamento, trocas
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de experiéncias e reflexdo sobre situacdes matematicas instigantes e
desafiadoras.

Dentre essas situacfes, a observacdo, a discussdo coletiva de
propostas de resolucdo de problemas, o jogo e as atividades ludicas
constituem ac¢des fundamentais para a formagédo de conceitos em Matemética.
Fazem parte do cotidiano e favorecem o desenvolvimento da autonomia de
pensamento. O jogo, em especial, exige a capacidade de atuar sozinho e em
grupo, obedecendo a regras, reagindo a estimulos préprios da acdo. Como o
jogo implica em acéo, o0 estudante passa por uma etapa de envolvimento,
adaptacado e reconhecimento bem como do desenvolvimento paulatino do
trabalho cooperativo tdo importante para a acdo educativa. Além disso, € um
tema que perpassa todo o programa de ensino de Matematica na escolarizacéo
inicial. Mas raramente atividades matematicas envolvendo jogos sao vistas nas
salas de aula de EJA, embora a denuncia do desinteresse dos alunos seja
sempre presente.

Segundo Leontiev (1978a), o “carater objetal”, ou seja, a possibilidade
de se planejar, projetar a finalidade da acéo pratica, € o ponto central da teoria
psicoldgica da atividade.

Por meio da palavra, a abstracdo pode atingir um carater universal,
podendo ser utilizada em qualquer tempo e situacdo. Segundo o autor, tal
universalidade abstrata, expressa em uma palavra, constitui as formas
primarias do pensamento conceitual, formas estas fundamentalmente
empiricas, ligadas a percepcdo sensorial. A linguagem, entédo, representa a
materialidade do pensamento.

Mas o autor alerta que o conhecimento sensorial ndo esta desvinculado
do conhecimento racional ou conceitual, que um ndo se configura em degrau
para o alcance do outro, que uma forma de conhecimento ndo segue a outra.
Para a teoria historico-cultural, as duas formas de conhecimento constituem
dois momentos que o tempo todo se interpenetram para a formacdo do

conhecimento. O autor explica:

O procedimento pelo qual as pessoas, possuidoras da linguagem,
obtém e empregam os dados sensoriais foi chamado por nés de
esfera do conhecimento empirico. No entanto, o pensamento &
racional. Em consequéncia, na andlise da atividade cognoscitiva do
homem social ndo se pode, em geral, utlizar a categoria
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“‘conhecimento sensorial” como aspecto isolado e peculiar,
precursor do “conhecimento racional”. O conhecimento da
humanidade socializada tem, desde o comeco mesmo, forma
racional. [...] O “carater racional” dos dados sensoriais aparece nao
somente na forma verbal universalmente significativa (ou forma de
juizo), sendo também no que o individuo isolado, guiando-se pelas
necessidades sociais, diferencia, desde as posi¢cdes de todo o
género, as propriedades objetivas das coisas e também tém em
consideragédo os juizos de outras pessoas. (DAVIDOV, 1988, p.124-
5, tradugd@o minha).

Neste diapasao, o autor completa que o “carater racional” dos dados
sensoriais ndo se encontra somente na forma verbal universalmente
significativa, mas também naquilo que o individuo isolado atribui como
significado, a partir de suas necessidades e vivéncias.

Dessa forma, temos que 0s conhecimentos sensoriais e racionais
acontecem juntos e ambos formam o conhecimento empirico. Eles possuem
em sua constituicdo elementos contraditorios: o externo e o interno, o
existente no momento da execucdo e os mediatizados, o singular e o
universal. Mesmo assim formam uma unidade, expressos no movimento da
atividade préatica.

A representacdo crescente dos aspectos universais das coisas no
plano da idealizacdo caracteriza o processo de formacdo do pensamento
tedrico, que também se da por meio da atividade de trabalho das pessoas.

Conclui-se que pensar a Matematica na escola como um processo de
formacado de conceitos exige repensar o papel do professor, as condi¢cdes de
viabilizacdo do trabalho pedagogico, a maneira de pensar, de sentir e de agir
em Educacgdo, o momento histérico e as caracteristicas e o interesse da
clientela. Consiste numa acéo pedagogica que vé a aprendizagem matematica
COmMOo um processo que vai além do ambito escolar e no qual a intervencéo do
aluno exerce papel determinante; vale dizer, ha um uso social inerente ao
conhecimento matematico e que alguns conhecimentos matematicos sao
construidos pelos estudantes a partir de sua experiéncia social.

Cumpre, a N0Sso Vver, inserir os professores num processo de formacéo
no qual eles mesmos possam questionar suas concepc¢des em relacdo ao
conhecimento matematico. Nosso estudo indica que quando o professor
reconhece a Matematica enquanto processo histérico, em permanente

evolucdo, construido a partir de necessidades, sejam elas cotidianas ou
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cientificas, orienta o trabalho pedagdgico para que seus alunos assim também
a reconhegam.

Nesse sentido, ao definir os elementos centrais da teoria da atividade
DAVIDOV (1988) estabelece que, a rigor, a apropriacdo de um conceito € a
reproducdo consciente pelo estudante de uma experiéncia socialmente
elaborada e traduzida pela humanidade em formas ideais de cultura. Desse
modo, o ensino deve ser compreendido como a forma de organizacdo dessa
apropriacdo e deve ter como fundamento basico o desenvolvimento das
capacidades gerais, mais abrangentes, dentre elas, a aquisicdo dos
procedimentos globais da atividade de estudo.

Nunca € demais subscrever que o educando efetivamente se apropria
de algum fato cientifico em forma de atividade de estudo quando movido por
uma necessidade interna e existe uma motivagdo para esta apropriagao, ou
seja, o carater ativo da apropriacdo exige sua ligacdo com a transformacao do
material de estudo, gerando um novo produto cultural, o sistema de conceitos
de determinado fragmento da realidade.

Esses elementos centrais da teoria da atividade trazem consequéncias
para a organizacdo dos programas de ensino, atribuindo importancia
fundamental para o papel do professor que dirige a situacdo didatica
estabelecendo mediacdes que possibiltam aos educandos a andlise do
material, a identificacéo da relacdo geral, a principal, e suas configuragcbes em
relacdes particulares.

No ambito da teoria da atividade, primeiramente o pensamento dos
educandos se orienta do geral para o particular; em segunda instancia, séo
reveladas por eles as condicbes de origem dos conhecimentos, em vez de
recebé-los prontos, realizando transformacdes especificas dos artefatos
culturais e fenémenos, reproduzindo e modelando suas propriedades internas
gue deverdo se converter no contetdo do conceito.

Essas acdes que revelam e constroem a conexdo principal, ou
universal, sdo as fontes essenciais para as abstracOes, generalizacdes e
conceitos teodricos. Em sintese, constituem a esséncia da formulacdo do

pensamento tedrico como demonstraremos ao final deste estudo.
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1- Os educandos da EJA e o Mundo do Trabalho

Vinculados, em sua maioria, a setores da economia informal, a maioria
dos estudantes da EJA trabalham em servicos domeésticos, servigcos gerais,
comércio ambulante, reciclagem de materiais e construcdo civil. Embora a
maioria demonstre alguma habilidade no célculo mental e na estimativa, em
geral tem muita dificuldade com o registro formal das ideias matematicas e com
0S processos de leitura e de escrita.

Para analisar como se da a difusdo das ideias matematicas
elementares na sala de EJA dos anos iniciais da educacédo basica de jovens e
adultos buscamos inspiracdo inicial no ideario de FREIRE (1987, 1997).
Considerando a EJA como ato politico e uma acéo cultural voltada para a
pratica da liberdade, esse autor é parcimonioso no sentido da importancia da
relacdo dialégica e da necessidade de problematizacdo dos saberes dos
educandos no cotidiano da escola como perspectiva para a instalagdo de um
amplo processo de negociacdo de significados e de producéo de sentidos de
aprendizagem. Para FREIRE, sobretudo, trata-se, de construir uma relacéo
sinérgica entre educacéo formal e educacdo ndo-formal. E fato que

ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetdos; nem
formar é agéo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou
alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de
objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e guem
aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém. (FREIRE, 1997:25)

Se o referencial de FREIRE é fundamental para a compreensao do
processo de constituicdo de sujeitos de aprendizagem e para a definicdo do
papel da educacédo de jovens e adultos num contexto de educacao para todos
ao longo da vida necessario se torna destacar dois novos condicionantes que
afetam esse nivel de ensino nas trés ultimas décadas.

Em primeiro lugar, nesse periodo se coloca a necessidade de se
ampliar a nocao de educacao de adultos, geralmente pautada por um processo
basico de alfabetizagdo, para um amplo processo de educagdo de jovens e
adultos, com outras demandas de necessidades de aprendizagem, dado o
acréscimo de um grande contingente de jovens que nao se adaptando a escola
regular, principalmente pela distorcdo entre idade e série, busca acolhimento
nas salas de aula de EJA.
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Por outro lado, dificuldades para lidar com nameros, simbolos, cédigos
e instrumentos dificultam a insercado dos jovens no mercado de trabalho. SOJ,
23 anos, servicos gerais, estudou no Programa UNESP de Educacdo de
Jovens e Adultos durante dois anos e relatou no diagndstico efetuado para
inscricdo no projeto o seguinte episédio:

Fiz uma prova para trabalhar em uma indastria. Pediram para eu
escrever num papel pedindo o emprego e dizendo por que eu queria
trabalhar 1&. Com muita dificuldade, eu consegui escrever o bilhete. O
problema foi em Matematica: deram um monte de contas para eu fazer,
com medidas e porcentagem. Eu até sei contas de cabeca, mas
envolvendo medidas, ndo. Sera que preciso disso mesmo para
carregar janelas? Mas néo tem jeito: tenho que voltar a estudar.

A manifestagéo de SOJ aborda elemento central na discussao sobre os
fundamentos da educacdo matematica de jovens e adultos porque a partir do
final do século XX presenciamos efeitos de transformacgdes significativas no
modo de producéo capitalista decorrentes dos avancos cientifico e tecnoldgico
que provocaram profundas alteracBes de valores sociais e culturais. Ha forte
impacto dessas transformac¢des no mundo do trabalho porque elas acontecem
em curto espaco de tempo e em grande espaco geografico, afetando o
cotidiano da populagdo economicamente ativa. Em sintese, essas mudancas
estabeleceram que j& ndo basta para o mercado o trabalhador que seja capaz
de apertar botdes; a empresa precisa de alguém que seja capaz de tomada de
deciséo, ou seja, cada trabalhador, a rigor, deve se transformar num gerente.

Paralelamente a essas exigéncias da vida na sociedade
contemporanea, nota-se que progressivamente a EJA se constitui como
campo de pesquisa e reflexdo e notamos a presenca dessa diretriz no
conjunto de preocupacdes de boa parte dos docentes.

NAV, 32 anos, atua ha 6 anos como educador da EJA e assim se

manifestou sobre a presenca da Matematica na EJA:

O ensino da Matemética € essencial, porque ela esta presente em quase
tudo. A gente vai ao supermercado e precisa da Matematica; para passar
em concurso publico, mesmo que para servigcos gerais, € necessario ter
boas nocbes de Matematica. Ela estd sempre presente no dia a dia da
gente, principalmente as coisas praticas. Estamos desenvolvendo um
projeto com foco na educacao financeira, o que possibilita trabalhar com o
sistema monetéario brasileiro, a emissdo de documentos fiscais, com

cheques e dinheiro, além de montar o mercadinho para efetuar as a¢fes
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de compra e venda e trocas. Percebo que se a coisa tem sentido para
eles, ha envolvimento. Caso contrario, dispersam e acabam se evadindo
da escola. O ensino de Matematica juntamente com a lingua portuguesa €
a base para a formacgéo do cidadao.

O depoimento de NAV aponta para o ensino de Matematica na EJA
como componente fundamental para a inser¢cdo no mundo do trabalho e para o
exercicio da cidadania. Em que pese a constatacdo de outros fatores
condicionantes da insercdo do sujeito jovem ou adulto na escola, como ja
indicados neste estudo, essas sdo prerrogativas absolutamente pertinentes a
escolarizacéo e ainda constituem aspectos determinantes desse retorno.

Em obra instigante sobre a influéncia da transformacdo produtiva na
estrutura do capital, Braverman (1980) destaca dois fatores essenciais: a
racionalizacdo da organizacdo do trabalho e a aplicacdo incessante da
tecnologia e da ciéncia na atividade produtiva e econbmica. De fato, a
influéncia da microeletrbnica nos processos produtivos induzia, ja a essa
época, a possibilidade de superacéo do paradigma do fordismo e trazia a tona
indicios do que se poderia denominar de fenébmeno do toyotismo. Para os
limites deste estudo, importam a geréncia cientifica e a revolucdo técnico-
cientifica como dois fatores impactantes para a transformacédo do capitalismo
concorrencial no capitalismo monopolista. E a influéncia da microeletrénica no
gerenciamento do processo produtivo.

O impacto dessas transformagbfes no processo produtivo via
microeletrénica € sobejamente conhecido: acentuam-se a divisdo social e a
divisdo técnica do trabalho, expurgando-se os trabalhadores menos
qualificados; ha um processo de transnacionalizacéo do capital; o mercado de
trabalho se torna cada vez mais seletivo; e, dentre outros aspectos, impde
como exigéncia para o trabalhador uma formacéo que lhe proporcione uma
visdo globalizada, iniciativa, criatividade, analise critica, capacidade de
transferéncia de conhecimentos e relacionamento cooperativo.

CIAVATTA & RUMMERT (2010, p. 464/465, grifo das autoras) também
abordam essa questao e consideram que

Encontramo-nos, portanto, diante de um quadro em que séo
corroboradas as andlises de Marx (1979, 1980), Gramsci
(1978) e Kosik (1976) ao evidenciarem o fato de que todo
processo produtivo, ao acarretar novas configuracées dos
processos de trabalho e de sua divisdo social, apresenta novas

75



demandas no que concerne ao trabalho necesséario. Essa
perspectiva ressalta a articulagdo organica entre trabalho e
educacdo e nos permite compreender o curriculo como uma
forma de materializagio dessa articulagdo. E possivel, assim,
transcender as interpretagcdes hegemodnicas que apresentam
relacbes entre trabalho e educacdo como resultantes lineares
do plano fenoménico e o curriculo como mera expressédo de um
processo intraescolar e/ou pedagdgico, em sentido estrito.

Em sintese, dessa problematica resulta que a auséncia de habilidades
como a de resolver problemas, tomar decisfes, interpretar informacdes e
adaptar-se as mudancas do processo produtivo dificulta a insercdo de pessoas
no mercado formal de trabalho. No mundo globalizado e marcado pela
competitividade via internacionalizacdo da economia a educacdo de massa
passou a se constituir em uma das caracteristicas mais significativas das
sociedades industriais.

Na economia global, a escolarizacdo é necessaria para que o individuo
seja mais produtivo e possa consumir mais produtos; nao interessando,
portanto, a mera exclusdo do sujeito. Mas o grande problema que o sistema
educacional precisa resolver, ao menos no que cabe aos agentes sociais da
escola, € que ndo basta escolarizacdo de jovens e adultos, isto €, moldar os
alunos a sua forma de organizacdo, mas de pensar efetivamente numa escola
gue seja capaz de se adaptar a realidade dessa clientela.

No entanto, em que pese a importancia do fator trabalho na
constituicdo dos fundamentos da educacdo matematica na EJA e as suas
implicagdes para a organizacao dos programas de ensino, ndo podemos perder

de vista a percepcao de RAM, 56 anos, sobre a aprendizagem da Matemética:

Estou aqui porque agora tenho tempo. N&o preciso mais trabalhar. Faco as
contas de cabega. O que eu quero € ler a Biblia, o evangelho. Na verdade, eu
até gosto de aprender a Matematica da escola porque eu posso ensinar 0s
meus netinhos. Passo horas com eles. Interessante que na Matematica da
escola eles sdo melhores do que eu. Mas nas contas de cabeca eu sou muito
melhor.

Do posicionamento de RAM, destaquem-se alguns aspectos.
Em sintese, dessa problematica resulta que a auséncia de habilidades
como a de resolver problemas, tomar decisfes, interpretar informacdes e

adaptar-se as mudancas do processo produtivo dificulta a insercdo de pessoas
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no mercado formal de trabalho. No mundo globalizado e marcado pela
competitividade, via internacionalizacdo da economia, a educagcdo de massa
passou a se constituir em uma das caracteristicas mais significativas das
sociedades industriais.

CUL, 38 anos, matriculou-se na EJA sabendo apenas “desenhar’ o
nome. Algumas palavras que conseguia “ler” geralmente expressavam alguma
situacdo ou contexto familiar. Revelava, no entanto, clareza quanto aos

objetivos que perseguia ao retornar para a escola:

E muito bom estar aqui porque conheci muita gente, fiz amizades. Na
verdade, 0 que eu quero mesmo aprender é escrever uma receita. Sou a
melhor confeiteira do bairro. Eu gosto de ensinar minhas amigas a fazer as
coisas, mas preciso ensinar as receitas falando porque ndo sei falar
escrevendo. Uma receita tem muitas medidas. Como n&o sei escrever eu
mostro para as pessoas num copo ou numa vasilha a quantidade que p&e.

Embora sucinto, o depoimento é carregado de significados: a funcéo de
sociabilidade inerente ao ambiente da educacéo de jovens e adultos, a leitura e
a escrita a partir de situacdes motivadoras e o0 uso social da leitura e da escrita
e dos rudimentos de Matematica elementar. O depoimento ndo surpreende se
pensarmos que entre 0s varios motivos que levam as pessoas a procurar uma
sala de EJA estdo “leitura da Biblia”; “ensinar meus netos”; “ocupar o tempo
livre”; “ter emprego melhor”; e “ter um futuro melhor”.

BRAUMMAN (2002) reforca a tese de que aprender Matematica sem
forte intervencdo de sua faceta investigativa € envolver-se em algo estatico,
pronto e definitivo porquanto, a rigor, ndo se considera a forma de evolucao
das ideias matematicas, sempre marcadas por situacdes tais como as

apresentadas nos depoimentos. Para o autor,

Aprender Matemética ndo é simplesmente compreender a
Matematica j& feita, mas ser capaz de fazer investigacdo de
natureza matematica (ao nivel adequado a cada grau de
ensino). S6 assim se pode verdadeiramente perceber o que é a
Matematica e a sua utilidade na compreensdo do mundo e na
intervengdo sobre o mundo. (BRAUMANN, 2002, p. 5).

Pensar a Matematica em perspectiva investigativa, de natureza

exploratoria, ndo € mais do que conhecer, buscar a compreenséo ou procurar
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solugbes para os problemas do cotidiano, capacidade fundamental e
necessaria para o efetivo exercicio da cidadania. Parece consenso que o
processo de desenvolvimento de tais habilidades deve permear todo o trabalho
da escola, seja dos educandos, seja dos educadores. Isso impbe a
necessidade de se estabelecer uma relacdo dialégica em sala de aula que
possibilite a negociacdo de significados e a producdo de sentidos de
aprendizagem.

Por outro lado, considerar as prerrogativas postas por educandos como
RAM para a organizacdo dos programas de ensino impde considerar o
desenvolvimento do célculo mental e da estimativa, habilidades tdo presentes
no discurso desses estudantes como elemento de sustentacdo do trabalho
pedagogico. Em Ultima instancia, é no contexto dessas relacdes que se situa a
perspectiva de construgcdo de um processo de EJA que busca se adaptar a
realidade dos alunos. O que impde compreender o papel que a Matemética
exerce no respaldo aos processos de leitura e de escrita, ou seja, pensar a
Matematica como componente do processo de alfabetizacéo.

No entanto, uma sintese deste tOpico nos levaria inevitavelmente a
considerar que embora as exigéncias do trabalho ainda constituam o principal
motivo para o retorno ou insercdo inicial na escola € imperioso considerar
outras razbes para tanto tais como a sociabilidade, o tempo livre e 0 apego

religioso.

2. PercepcoOes de educadores e educandos da EJA quanto ao processo de

constituicdo das operacdes matematicas elementares.

Neste topico discutiremos algumas situacdes didaticas observadas em
sala de aula ou colocadas em debate nas sessbes de orientagdo didatico-
pedagogica por professores, supervisores de campo ou bolsistas em
decorréncia de acdes postas em pratica no contexto dos programas de
intervencao na realidade escolar ja mencionados.

Ao discorrer sobre esta tematica, partimos do pressuposto de que a
instituicdo escolar educa muito mais em fungdo da forma como organiza o

processo de ensino, especificamente, nas relacbes entre seus professores e
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alunos, ou seja, seu alcance avanca para além do contetudo programatico que
professam quase sempre eivado de componentes de natureza ideoldgica,
ainda que os professores ndo a reconhecam.

Assim, consideramos que para transformar as praticas escolares nao
basta simplesmente substituir conteddos instrumentais, técnicos ou
procedimentais por conteudos supostamente mais significativos e
historicamente situados.

Por isso, concordamos com a posicdo assumida por GARNICA (2004,
p. 86, grifos do autor) quando escreve sobre a histéria oral e suas implicacdes
para o delineamento de uma pesquisa:

Segundo minha concepcdo, o adjetivo “qualitativa” estara
adequado as pesquisas que reconhecem: (a) a transitoriedade
de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma hip6tese a
priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar ou refutar; (c) a
ndo neutralidade do pesquisador que, NO processo
interpretativo, se vale de suas perspectivas e filtros vivenciais
prévios dos quais ndo consegue se desvencilhar; (d) que a
constituicdo de suas compreensdes da-se ndo como resultado,
mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensdes e
também os meios de obté-las podem ser (re)configurados; (e) a
impossibilidade de estabelecer regulamentagcbes, em
procedimentos sistematicos, prévios, estaticos e generalistas.

Acrescentamos que, sob 0 nosso ponto de vista, a questdo
metodoldgica envolve a procura por um método considerado eficaz ou
adequado, mas que, acima de tudo, busca compreender determinada situacao,
resolver determinado problema, sem perder de vista 0os pressupostos teéricos e
as vivéncias do pesquisador, ou seja, ndo se pode separar a perspectiva
metodoldgica de sua concepcdo de mundo e nem a considerar de modo
meramente procedimental.

Ressaltamos que ao coletarmos os dados para analise valemo-nos de
registros resultantes de anotacbes pessoais relativas a supervisdo dos
programas e de apontamentos de docentes, supervisores de campo e bolsistas
em situagcbes de acompanhamento do trabalho pedagdgico realizado nas
escolas.

Optamos por esse procedimento por julgarmos que as anotacfes de
proprio punho deixam os educandos da EJA menos curiosos, e os docentes,
menos incomodados. Percebemos que os educandos até gostam que sejam

gravados ou filmados, mas esses procedimentos geralmente acabam tomando
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muito tempo porque eles querem saber como “ficaram na fita”, o que acaba por
prejudicar muito as aulas.

Estabelecemos, também, que nos parecem evidentes e proficuas, nas
formulacdes tedricas, as tentativas de renovacdo dos programas de ensino de
Matematica no contexto brasileiro, especialmente nos ultimos trinta anos. Os
programas de ensino planejados nesse periodo abordam questdes que se
podem considerar como absolutamente atuais nesse contexto curricular tais
como a nocao de alfabetizagdo matematica, a busca de superacdo da
linearidade do curriculo, a perspectiva da aprendizagem significativa, as
relacbes de impregnacdo mutua entre a lingua materna e a linguagem
matematica como se pode depreender dos estudos de Danyluk (1.993) e
Machado (1.990), e, em especial, a compreensao da resolucdo de problemas
como matriz geradora de um processo de formacdo de conceitos em
Matemética.

E fato que a forma tradicional de difusdo do conhecimento matematico
nos anos iniciais do ensino fundamental revela uma desconexao entre o ato de
conhecer e de fazer no que se refere as praticas usuais, revelando-se
independente das situacfes nas quais o saber se coloca como necessario, se
constitui e € usado.

N&o é dificil constatar no cotidiano da EJA algumas situacdes didatico-
pedagdgicas nas quais o desempenho dos alunos nos surpreende ante a
resolucdo de problemas matematicos. Por certo, a dificuldade de compreender
problemas matematicos reflete além de praticas escolares pautadas pela
manipulagdo de simbolos desvinculados das grandezas que representam,
através da memorizagcdo de regras e replicacdo de algoritmos limitadores do
acesso dos estudantes ao significado de simbolos e sua relacdo com situacdes
nas quais sao utilizados, certo distanciamento entre o plano das interacdes, no
qual se consolidam as ag¢0es efetivas para o desenvolvimento da linguagem em
geral, e a linguagem matematica propriamente dita.

Neste diapasdo, considerando que nas trés ultimas décadas a EJA
vem se constituindo como vasto campo tedrico que progressivamente incorpora
conquistas da pesquisa em Educacdo, em especial, as implicagbes
pedagodgicas da teoria histérico-cultural, definiu-se um marco tedrico que

discute alguns elementos imprescindiveis a essa evolugdo conceitual para
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sustentacdo do processo de formacdo de conceitos matematicos nesse nivel
de ensino.

Desse modo, analisamos as contribuicbes teodricas de Carraher,
Carraher & Schliemann (1995), Carvalho (1995), D’Ambrosio (1993), entre
outros pesquisadores da educagdo mateméatica, por ressaltarem a
problematizacdo como componente fundamental das aulas de Matematica e
valorizarem a cultura dos sujeitos da EJA e os conhecimentos advindos das
praticas sociais. Compreender uma ideia matematica significa apreender uma
forma de discurso que embora mantenha relagdo intrinseca com a atividade
conceitual, conserva as caracteristicas de sua prépria especificidade como
discurso linguistico.

Apreender um conceito matematico implica na apropriacao
compreensiva dessa ideia e a sua incorporagdo em uma ampla rede de
conexbes e significados. Compreender Matematica significa construir
significados e traduzi-los para uma linguagem que é gerada em intrinsecas
relacfes entre mente, ambiente sociocultural e atividade.

Nesse modo de compreender a apropriagdo do fato matemético, os
significados ndo estdo apenas nas relagcdes entre sujeito e objeto, mas
resultam de mediacbes que se estabelecem por argumentacdes e
representacdes pela via das interacdes sociais.

Trata-se de agéo intelectual que se centra em elementos fundantes da
teoria da atividade orientada para objetivos nos termos de Vygotsky (1988), de
Leontiev (1978) e colaboradores e que, resumidamente, se estabelecem pela
ideia de que o conhecimento é algo produzido e apropriado pelo envolvimento
dos sujeitos cognoscentes em praticas socioculturais; os conhecimentos se
desenvolvem a partir das relagbes postas em um conjunto de conceitos
interdependentes; e, especialmente, que compreender é construir significados
mediante ac6es mediadas por interagdes sociais e pelos materiais e artefatos
culturais.

Se a lingua materna desempenha fungcéo importante na criagcdo dos
simbolos matematicos, estabelecendo vinculos com o objeto de referéncia e
impedindo a perda de significado provocada pelo processo de abstracao,

igualmente relevante é devolver a simbologia matematica um significado
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referencial estabelecendo relacdbes com as demais ciéncias e com a vida
cotidiana.

TAP ¢é professora da EJA com boa experiéncia na area e refere-se a
insercdo dos educandos em processos de leitura e de escrita nos quais a
Matematica seja concebida como componente de alfabetizacéo, isto €, criar em
sala de aula um ambiente positivo para a producédo de textos em contextos
matematicos. Para ela, os estudantes se sentem valorizados quando colocados

na condicdo de autores:

A elaboragéo de um livrinho com enunciados de problemas ou a reescrita de
textos € uma atividade significativa e que permite a ampliagdo do conceito de
alfabetizacdo, proporcionando um ambiente de troca de experiéncias e
reflexdo sobre a construgdo da linguagem. A Matematica se torna
componente de alfabetizagdo. Emocionante é notar o brilho de felicidade e
satisfagdo quando conseguem avancar, ainda que seja apenas um
pouquinho.

Melhorar a relacdo do educando com a linguagem matematica e com
sua especificidade pressupde que ele seja incentivado a argumentar, expressar
e defender os seus pontos de vista e levar em conta as posi¢cdes de outros.
Cabe aos docentes facilitar o processo de argumentagcdo, solicitando a
intervencao dos alunos para exposicdo de suas ideias e colocando questdes
gue exijam deles a tomada de posicao.

Este estudo funda-se na compreensdo de que ndo se trata de a
linguagem formal se sobrepor & linguagem natural, mas de admitir a
coexisténcia de ambas nas relacdes de sala de aula, com o professor atuando
para enfrentar conflitos no uso das linguagens, da comunicacdo e da
formulag&o de conceitos matematicos.

RDA atua na educacdao de jovens e adultos ha cinco anos. Em reuniao
pedagogica que discutia como o educando jovem ou adulto se apropria dos

conceitos matematicos assim se posicionou:

Ha alunos que tém muita facilidade, que se apropriam muito rapido, que
entendem e que gostam da matemética. H4 alunos que apresentam um
pouco de dificuldade, estes se apropriam do conhecimento quando usamos
materiais concretos (material dourado, giz, lapis, livros, materiais deles, os
préprios alunos — o que manipulam, o que pegam) e desenvolvemos
atividades ludicas, ja quando as atividades sdo passadas na lousa e quando
sdo muitas atividades, eles ficam com preguica de resolver, se cansam
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facilmente até pelo histérico de vida que revelam. Por isso, penso que €&
importante usar muito material concreto, mesclando com atividades voltadas
a formalizacao.

Note-se que h& uma crenca efetiva de que o material concreto e o
desenvolvimento de atividades ludicas resolvem o problema da formacdo do
conceito matematico. Ainda que essas atividades possam exercer algum papel
no desenvolvimento das no¢fes matematicas, por certo, o problema ndo se
esgota nesses encaminhamentos.

Sob o0 nosso ponto de vista, a compreensao do fato matematico bem
como a resolucdo de dada situacdo matematica ndo se situa apenas no ambito
do uso do material ou do jogo; sdo formulagcdes que ndo estdo apenas no
material concreto ou no jogo, mas, situadas no plano das interagbes sociais
permitem mediacdes que dificilmente se estabeleceriam apenas com o apelo
verbal ou pelos procedimentos de imitacdo e repeticdo que ainda marcam o
processo de difusdo do conhecimento matemético na escola.

Como podemos constatar com Machado (1.990), é certo que a lingua
materna e a Matematica desempenham no curriculo basico um papel
semelhante: ambas se colocam a servico da descricdo, da interpretacdo, da
criagdo de significados e da construgdo de esquemas conceituais. Ambas se
colocam como linguagem e como modelos fundamentais para compreenséo e
explicacéo da realidade

Vygotsky estabelece forte ligacao entre o processo de desenvolvimento
e de aprendizagem e a relagdo com o ambiente sociocultural. Essa assertiva
impde que o conhecimento matematico ndo se desenvolve plenamente sem a
acao e a interferéncia do outro, estabelecendo elo significativo entre aquilo que
o individuo j& sabe e consegue realizar sozinho e o que pode ser desenvolvido
com a ajuda e a intervencao de outros.

Desse modo, pretende-se que o aprendizado da Matematica no ensino
fundamental da EJA, especialmente nos anos iniciais, assuma os contornos de
uma consolidacéo do processo de alfabetizacdo nos aspectos quantitativos da
realidade, no reconhecimento das formas, na articulagéo dos significados e no
desenvolvimento da capacidade de arquitetar solu¢cbes para os problemas

envolvendo grandezas.
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Os alunos da EJA trazem para a escola um vasto repertério de saberes
que envolvem estratégias interessantes de célculo mental, de estimativa e de
aproximacdes cuja desconsideracdo no encaminhamento metodolégico pode
resultar em desmotivacdo para estudar visto que eles vivenciam situacfes
significativas envolvendo conceitos matematicos no ambito do trabalho e da
organizagdo da propria sobrevivéncia. Para tanto, eles enfrentam problemas
que precisam ser solucionados, analisando situacdes, prevendo alternativas,
estimando resultados de determinadas acdes, argumentando, tirando
conclus6es e comunicando-as.

E fato que na sociedade atual ndo se aprende apenas na escola. Por
isso, a educacdo matematica de jovens e adultos deve ter como ponto de
partida a criacdo de um ambiente de aprendizagem no qual a intersubjetividade
e a dialogicidade sejam os seus principais caracteres.

ARF leciona na EJA ha quatro anos e revela preocupacdo com a

transposicao didatica:

Uma das dificuldades maiores é a forma como nds fomos alfabetizados
matematicamente, como por exemplo, a divisdo e seus métodos de ensinar:
método (sic) longo, método breve, etc. Entdo, sdo alguns conceitos que estao
interiorizados na gente de tal forma que a gente acaba passando isso para 0s
nossos alunos sem perceber que talvez exista um outro método, uma outra
forma de ser feito 0 mesmo trabalho. Minha dificuldade é superar a maneira
como me foi ensinada a Matematica quando crianca e avancar para essa
maneira que estid sendo proposta hoje, voltada para a resolugdo de
problemas.

Da manifestacdo de ARF € importante destacar aspectos que se
traduzem em verdadeiros mitos na educacdo matematica em geral e, em
especial, na educacdo matematica de pessoas jovens e adultas.
Primeiramente, a crenca ou a esperanca de que um metodo possa dar conta
de todos os problemas e dificuldades que surgem na aula de Matematica.
Destarte o papel exercido pela metodologia de ensino para o encaminhamento
dos problemas didaticos é fundamental pensar que é a cultura escolar que
precisa ser discutida. Mais do que um problema de método sdo concepcdes de
homem, de Matematica, de educacdo e de sociedade que estdo em disputa.
Assim, a transformacéo do modelo de escola e de educagdo matematica que

temos exige profundas mudancas estruturais no seio da sociedade brasileira
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para que possam advir as condigbes necessarias a um ambiente positivo de
ensino e de aprendizagem.

Acrescente-se a isso 0 problema da transposicao didatica, ou seja, a
Matematica ndo pode ser ensinada aos educandos da EJA na forma como foi
sistematizada pelos mateméticos. Ainda que o ponto de chegada do trabalho
em educacdo matematica seja o conceito formalizado, o ponto de partida deve
ser as heuristicas, os modos de pensar e agir matematicamente que 0s
estudantes da EJA revelam ao chegar a escola.

AMA, professora da EJA, cinco anos nessa area de atuacdo, parece

enfrentar bem esse problema:

Creio ser necessario nao termos vergonha de aprender com eles. Quando
chegam a escola revelam formas surpreendentes de calculo mental e
estimativa que precisam ser exploradas para melhoria da a¢do de ensino. Se
nao vou aprender Matematica com eles, certamente aprendo sobre os modos
de pensar que eles desenvolvem para resolver problemas matematicos. As
vezes me ponho a pensar como é que sobrevivem com o salario minimo. Mas
percebo também que eles querem aprender continhas, de forma mecanica e
descontextualizada, por influéncia de outros momentos de insercéo na escola
ou pela necessidade de ajuda aos filhos ou netos em idade escolar.
Inicialmente, quando eu colocava um problema, um jogo ou uma brincadeira
para exploragdo de conceitos mateméticos eles reclamavam, perguntando se
nao teria aula de Matematica naquele dia. Aos poucos, eles foram se
acostumando e percebendo a importancia de trabalhar com as ideias
matematicas e com a leitura e redagéo do problema. A rigor, eles descobrem
gue é possivel falar e escrever sobre Matematica.

Os diagndsticos para inser¢cdo dos alunos em processos de EJA
revelam que entre agueles que ndo gostam de estudar Matematica ou que a
consideram uma disciplina dificil declaram que “isso ndo é para mim”; “ nao
entendo bem para que estudar isso”; “mexe muito com a minha cabeca”; e,
“nunca sei o que é para fazer”.

Ja os que afirmam gostar de estudar Matematica dizem que “é

interessante”; “é faci

|n_ “
)

os problemas sempre tém uma resposta’; e, “quando o
professor explica bem fica mais facil de aprender”.

Em que pese a ambiguidade de tal situacdo, em face de conquistas
importantes no contexto da pesquisa em educacdo matemética, em geral 0s
estudantes da EJA concebem a Matematica como a disciplina na qual tém

maior dificuldade. Sdo comuns depoimentos, entre 0os que tiveram alguma
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insercdo na escola, apontando a Matemética como razdo para abandonar os
estudos e uma clara aversdo por esta disciplina. De forma geral, é possivel
dizer que quando se inscrevem na escola a maioria gosta de estudar
Matematica, mas que progressivamente o prazer de estuda-la vai se reduzindo
gradativamente & medida que os assuntos ganham maior complexidade.

E possivel notar, com certa facilidade até, que os educandos da EJA
assumem o fracasso e se declaram incapazes de aprender, raramente
relacionando-o com o ensino. Tal situacdo gera um quadro de baixo
desempenho em Matemdtica, traduzido pelo abandono dos estudos ou pela
retencdo, e, o que é pior, configurando um dos filtros sociais para sele¢édo
daquelas pessoas que poderdo avancar na escolarizacao basica. A Matematica
se transforma, em funcdo disso, em uma disciplina inacessivel e sem sentido
para os alunos que ndao conseguem compreendé-la.

Essas constata¢des sobre o movimento curricular recente na educagao
matematica e no debate académico em contexto nacional indicam que a
analise das representacdes dos professores e dos estudantes sobre essas
tentativas de renovacdo do processo de ensino revelam posturas que ainda
carecem de muita reflexao.

OIG, professor de anos iniciais do ensino fundamental da EJA,
lecionava, no inicio do projeto, no ano de 2010, havia seis anos, dos quais
atuara por dois anos no 1° segmento na educacdo de jovens e adultos.
Formado professor pela antiga Habilitacdo Especifica para o Magistério, no
ambito da vertente profissionalizante do entdo ensino de 2° grau, e, em curso
superior privado de Pedagogia, Licenciatura Plena, sempre destacava gostar
de ensinar Matematica, mas que o0s seus alunos revelavam grandes
dificuldades de aprendizagem.

Indagado sobre as dificuldades que geralmente observava em relacéo
ao ensino de Matematica para educandos da EJA o docente destacou os
seguintes aspectos:

Eles tém muita dificuldade com o registro e a sistematizacdo das
operacdes. Varios deles até mostram saber fazer as continhas
mentalmente, mas na hora de escrever... S&0 muito desatentos. A
adicao e a subtracdo, a maioria faz bem se nao tiver necessidade de
trocas e agrupamentos, o vai um e o empresta um. A multiplicacéo eles
entendem melhor, mas a divisdo nao tem jeito. A maioria ndo entende
e ha muita reclamacéo. E ainda nem estou trabalhando com o resto. A
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hora que entrar com os decimais, nem quero pensar. Eu tenho
procurado valorizar o calculo mental porque percebo que mesmo a
divisdo, de cabeca, eles tém uma boa nog¢éo. Principalmente aqueles
que trabalham na constru¢do civii ou como ambulante. E muito
interessante perceber isso em praticamente todas as aulas, mas é
muito dificil o nosso trabalho...

A catarse de OIG ocorreu em uma sessdo de orientacdo pedagdgica
voltada a definir diretrizes para a elaboracdo de um diagnostico a ser efetuado
sobre a situacdo da aprendizagem matematica das turmas, para posterior
elaboracdo do planejamento de ensino. Mas foi um depoimento que nos
permitiu a inser¢cado do grupo em um amplo processo de acgao reflexiva sobre o
ensino e a aprendizagem das operacdes matematicas elementares e suas
implicacdes para a apropriacao significativa deste contetdo na EJA.

As dificuldades dos estudantes do 1° segmento do ensino fundamental
da EJA com a sistematizacdo e formalizacdo das operacdes matematicas
elementares, relatadas por OIG, apareceram no discurso de varios docentes, e,
por isso, serdo analisadas mais detalhadamente ao longo deste estudo,
inclusive com a discusséo de propostas de encaminhamento metodolégico do
problema. Por ora, cumpre destacar alguns pontos que julgamos fundamentais
nessa discussao.

Primeiramente, nota-se neste debate que é pertinente e absolutamente
necessario, uma supervalorizacdo da dimensdo formal no processo de
constituicdo das operacdes matematicas elementares. O que ainda constitui

um problema pedagdgico a ser encaminhado de forma mais adequada:

A natureza formalizada da Matematica constitui um dos mais
sérios obstaculos a sua aprendizagem (como j& bem se
apercebia, por exemplo, Sebastido e Silva, 1964/1975). No
ensino desta disciplina h4d uma tendéncia permanente para
resvalar para uma formalizacdo prematura. Uma alternativa é
apresentar uma Matemética tdo desformalizada quanto
possivel. Outra é reconhecer a formalizagdo como inevitavel,
mas procurar encontrar formas de a tornar acessivel aos
alunos (Pdlya, 1965/1981, p. 104; Papert, 1980; Noss,
1988/1991). Por exemplo, Noss (1988/91) considera que a
especificidade do saber matematico esta no tipo de formalismo
gue lhe esta associado. Defende a tese de que a tecnologia,
devidamente utilizada, pode constituir ambientes matematicos
nos quais a matematizacdo tem a possibilidade de ocorrer
naturalmente e sugere que o computador vir4 a constituir por
isso mesmo uma significativa influéncia cultural. No entanto, h4
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gue se reconhecer que, apesar de tudo, o modo de lidar com a
formalizacdo constitui ainda um problema mal conhecido.
(PONTE, 1992, p. 12-13).

Por certo, o conhecimento matemético, como de resto, todo
conhecimento, se constitui como conhecimento l6gico e abstrato e, portanto,
formalizavel. No entanto, € preciso reconhecer que ndo ha uma necessaria
identificagdo entre o pensamento matemético e o pensamento formal. Ao se
admitir, eventualmente, como verdadeira tal formulagéo, a propria constatacao,
inequivoca, de que os educandos da EJA lidam relativamente bem com fatos
matematicos, mesmo antes de sua insercdo na escola, deveria ser
peremptoriamente refutada.

Em segundo lugar, os algoritmos das operagdes envolvem uma
evolucao histdrica para se configurar nos substratos tdo defendidos na escola,
hoje. Conforme demonstraremos ao longo deste estudo, a evolugédo das ideias
matematicas tem sido relativamente desconsiderada nas praticas escolares e,
importante destacar, aparecem nas heuristicas postas em pratica pelos
educandos da EJA para resolver operacdes por calculo mental.

Para perceber isso, basta atentarmos para as heuristicas
desenvolvidas por LAV, 57 anos, pedreiro e que se inscreveu ha EJA porque
queria ter o

privilégio de ler uma oracdo na missa como os amigos faziam, a pedido

do padre, sem gaguejar. Mas vai ajudar no trabalho, também.

Para somar 38 com 47 ele sussurrava, sem utilizar papel e lapis:

30 com 40 d&o 70; 8 com 2 do 7, da 10 e sobram 5. E 85 o resultado.

Observe-se que ele comeca somando as dezenas, depois faz um
agrupamento de base 10, juntando o 8 com o0 2, que ele subtraiu de 7, e
reservando 5. Juntando 70 com 10, ele conclui que sdo 85. Embora aos
sSussurros, a resposta é muito rapida para alguém que chegou a escola dizendo
gue néo sabia ler e escrever, “apenas juntava as letras’.

Pedi, entdo que efetuasse a subtracdo 91 — 56. Imaginava que ele
fosse se valer novamente das trocas e agrupamentos de base 10, com recurso
a ordem superior, as dezenas, e fazendo mentalmente a troca. Mas ele,

novamente sussurrando:
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96 menos 61. 90 menos 60 s&o 30 e 6 menos 1 sdo cinco. O resultado
é 35.

Note-se que ele soma 5 ao minuendo e ao subtraendo, se valendo da
propriedade da invariancia da diferenca, isto é, se somarmos (ou subtrairmos)
uma mesma quantidade aos termos de uma subtragdo, o resultado n&do se
altera. Questionei como desenvolvera essa forma de raciocinar e ele
respondeu de pronto:

Oxente. Se coloco uma quantidade em um e também no outro nao
altera. Equilibra e fica mais facil de fazer.

Trata-se de uma variante da subtracdo pela técnica da compensacéao
que, em geral, quando aparece na escola é aplicada por agrupamentos de
base 10, em determinada ordem, acrescentando-se uma unidade na ordem
superior. Essas heuristicas constituem a marca distintiva das operacfes
efetuadas por calculo mental. E, interessante notar, geralmente ocorrem de
forma surpreendente com estudantes que tiveram pouco contato com a
Matematica escolarizada.

Perguntei se sabia fazer essa conta de outra forma. Respondeu sem
hesitar:

Poderia fazer acrescentando 6, 7 ou 8, também.

Questionei porque nédo o 9 e ele demonstrou agilidade mental para

explicar:

O 9 fica dificil porgue 0 novo namero vai terminar em zeros. Mas com 4
também é facil.

Em qualquer das situagdes, LAV diz que se sai bem.

Ninguém me engana. Sei negociar preco de material de construcao
como ninguém. Aprendi pela pratica, se ndo eles engolem a gente.
Agora, meu filho estd me ensinando a fazer conta pelo celular. E uma
coisa muito interessante. Nisso eu preciso melhorar muito porque
muitas vezes escrevo o numero errado. E a conta ndo da certo. Mas eu
sempre corrijo, de cabeca. So fica dificil quando os nimeros sdo muito
grandes. Por isso estou aqui e devagar eu vou aprender. Soube de
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outras pessoas que da para mandar o orcamento para o patrao direto
pelo celular. Isso eu nao sei fazer, mas meu filho me ajuda. Nao é uma
beleza ter instrugdo?

Perguntei se “sabia armar as contas como se faz na escola”. Propus a

soma 47 + 39. Disse que sabia e escreveu:

47 Perguntei como procedera para chegar a 86 e ele disse:
+39 40 com 30 dé&o 70. 7 com 3 do 9 da 10 e sobram 6. Vai dar 86.
o Questionei que era para fazer como a professora da sala e

86 respondeu:

Nao entendo muito essa Matematica da escola. Para mim é
dificil porque comeca pela direita. Eu acho mais facil
comegar pela esquerda. Mas a professora deixa fazer do meu
jeito.

Seguramente, os algoritmos difundidos nas propostas pedagogicas das
escolas geralmente exigem transformacfes em varias ordens para a resolucao
de apenas uma das ordens, tém sua leitura e interpretacédo dificultadas pelas
trocas, por vezes ndo compreendidas por conta da caréncia de dominio do
funcionamento do sistema de numeracédo decimal e via de regra contrariam na
forma apresentada o processo de conhecimento matemético socialmente
estabelecido.

Essa discussdo ndo € nova, mas parece ainda longe de ser bem
encaminhada dada a frequéncia com que aparece nos debates sobre
metodologia e préatica de ensino de Matematica.

Poincaré (1927) ja defendia na famosa conferéncia de 1908 na Societé
de Psycologie de Paris que a aprendizagem efetiva de determinado assunto
exige que cada sujeito que aprende possa retracar 0s principais passos na
evolucdo do assunto estudado. Em linhas gerais, essa € a formulacdo do
principio genético para o ensino.

Desse principio € possivel inferir que se o professor deseja que o aluno
compreenda o raciocinio mateméatico presente em uma demonstragédo torna-se
fundamental considerar o papel da intuicAo matematica no ensino. Trata-se de
um processo de ensino que deve, por consequéncia, percorrer uma trajetoria
que ndo é linear, de forma a alcancar a demonstracdo, que é logica.

De fato, pensar o ensino de Mateméatica como transmissédo de simples

técnicas operatorias deforma totalmente a esséncia desse conhecimento como
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linguagem e como constructo teérico fundamental para a vida em sociedade.
Lidar com a simbologia matemética de forma significativa tem implicacdes
pedagogicas que ndo podem ser negligenciadas haja vista que um conceito
significativo ou uma definicdo clara é, para o sabio ou para o fil6sofo, aguela
que satisfaz as regras da légica e, para o professor que ensina, é aquela que
pode ser bem compreendida pelos alunos.

As técnicas operatorias e os algoritmos surgiram em decorréncia da
necessidade humana de explicar e sintetizar aspectos quantitativos da
realidade concreta. Ao se treinar exaustivamente procedimentos padronizados

para depois aplica-los na resolucéo de problemas néo se leva em conta que

A maior dificuldade é a aplicacdo de um conceito, finalmente
apreendido e formulado a um nivel abstrato, a novas situa¢des
concretas que devem ser vistas nesses mesmos termos
abstratos — um tipo de transferéncia que em geral s6 é
dominado no final da adolescéncia. A transicdo do abstrato
para o concreto mostra-se tdo ardua para o jovem como a
transicdo primitiva do concreto para o abstrato. NOSs0s
experimentos ndo deixam qualquer davida de que, nesse
ponto, a descricdo da formacdo de conceitos dada pela
psicologia tradicional, que se limita a reproduzir o0 esquema da
l6gica formal, é totalmente desvinculada da realidade.
(VYGOTSKY, 1989, p. 76).

Desse pensamento é possivel inferir que a ordem l6gica ndo pode,
entdo, servir como um guia pedagogico inflexivel em funcdo da preocupacéo
com o que ocorre com a mente do aluno sob a égide do processo de formacéo
de conceitos. Principalmente, destaque-se, no caso de educandos jovens e
adultos em funcao das experiéncias que trazem para a escola, especialmente
as relativas a situacdes matematicas.

E fundamental que o pensamento dos educadores se volte para a
ordem de ensino dos conteudos que deve se apoiar na evolugao historica da
ciéncia, ou seja, observar a sequéncia historico-l6gica na organizacdo dos
curriculos e programas de ensino e, inclusive, nas formas metodolégicas de
ensino de Matematica.

Miguel (1.997) analisa alguns argumentos que geralmente s&o
apresentados para reforcar as potencialidades pedagodgicas da Histéria da

Matematica. Dentre esses argumentos, o autor destaca que a Histéria se
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constitui numa fonte de objetivos para o0 ensino da Matematica e a
possibilidade de ela constituir-se como fonte de métodos adequados ao ensino
de Matemaética.

Ao analisar o argumento de que a Histdria se constitui num instrumento

de formalizag&o de conceitos matematicos o autor nos informa que

A palavra “formalizacdo” ndo é entendida da forma habitual
pelos proponentes desse ponto de vista. E entendida como “o
processo de tracar caminhos para se chegar a um determinado
fim” (FERREIRA, et alli, 1992). Nesse sentido, seria legitimo
afirmar que, sob este ponto de vista, a formalizacdo néo
constituiria apenas uma parte (geralmente a parte final) do
processo cognitivo de elaboracdo de conceitos, mas dele
participaria em sua integridade. Segundo os autores, € no
desenvolvimento histérico da matematica que podemos
perceber as diferentes formalizacdes de um mesmo conceito.
E, como numa aprendizagem significativa é desejavel que o
estudante tenha uma visado dessas diferentes formalizacgdes,
entdo, a historia passaria a ser um recurso indispensavel.
(MIGUEL, 1997, p. 83).

Assim, o recurso pedagdgico a Historia da Matematica seria a estrutura
de sustentacdo do progresso autdnomo em Educacdo Matematica de modo a
neutralizar o risco sempre presente de que, contagiados pelas ideias de
estrutura e unidade, pela linguagem da teoria dos conjuntos e pela
formalizacdo dos conceitos, os educadores culminem por desconsiderar o
papel da intuicdo e dos mecanismos de acdo-reflexdo-acéo, processo mental
de presenca marcante no processo historico de desenvolvimento do
pensamento matematico.

De fato, se ndo se trata de atribuir & Historia da Matematica um poder
de motivacdo que ela por si s6 ndo tem, também é necesséario que a ciéncia
matematica seja compreendida como criagdo humana, sejam considerados nos
programas de ensino 0s motivos pelos quais as pessoas se ocupam do
raciocinio matematico, levem-se em conta as necessidades praticas, sociais e
econbmicas que estimulam o desenvolvimento das ideias matematicas e que
ndo é recente no ambito da Psicologia e da Educacdo a defesa da mudanca
qualitativa da abordagem mecanicista da motivacdo de estudo para uma
abordagem cognitiva, enfatizando-se o modo como os educandos se percebem

e como percebem o meio no qual estao inseridos.

92



Nao é possivel, como veremos ao longo deste estudo admitir-se o
distanciamento do modo de pensar dos educandos e a forma como a
Matematica € apresentada na escola, em especial, nos processos de educacao
de jovens e adultos. Somente uma aula de Matematica verdadeiramente
contextualizada podera criar um ambiente propicio a um verdadeiro processo
de formacé&o de conceitos nessa ciéncia respaldado pelo sentimento de que o
exercicio do pensar matematico é garantia de posicionamento para o
enfrentamento de problemas novos uma vez que encontram na propria histéria
dessa ciéncia a sucessdo de problemas e obstaculos que os matematicos
tiveram que contornar para o0 progresso cientifico como um todo,
aparentemente organizado e coeso.

Ensinar Matematica para jovens e adultos € uma a¢édo pedagdgica que
envolve invariantes de natureza empirica, historica, formal e Idgica, portanto.
Trata-se de um movimento dialético no qual uma dimensdo complementa e
amplia a compreensdo que da outra se tem, ndo nos parecendo salutar
determinar um ponto de partida e um ponto de chegada para o advento dessas
formulagbes que sao, a nosso ver, profundamente imbricadas. Concreto e
abstrato seriam instancias que nao podem ser dissociadas.

MACHADO (1990) estabelece parametros que nos parecem plausiveis
e um convite a reflexdo sobre temética que é polémica e suscita
(in)compreensodes de toda ordem:

Na verdade, no processo de elaboracdo do conhecimento, as
abstracdes sdo mediacdes indispensaveis. Situam-se sempre
no meio do processo, constituindo condicdo de possibilidade do
conhecimento em qualquer area, em vez de ponto de partida
ou ponto de chegada. Sdo um degrau necessario que conduz
de um patamar de concretude a outro. Através delas, da-se o
reconhecimento e a estruturacao de relagbes progressivamente
mais significativas, que passam a caracterizar um concreto
mais complexo, mas que viabilizam a acdo sobre ele.
Naturalmente, dependendo de certas caracteristicas das
abstracbes mediadoras, como a sua abrangéncia, suas
possibilidades operatérias e de articulacdo, o novo patamar de
concretude pode favorecer mais ou menos a compreensao e a
acdo. Em qualquer caso, no entanto, o processo de elaboracéo
do conhecimento ndo se encerra ap6s uma mudanca de nivel
como a descrita; sob a luz das abstracdes mais abrangentes,
cada patamar pode tornar-se — e em geral se torna — um novo
ponto de partida, que conduzird a novo estagio, onde as
relagcbes determinantes estruturam-se de modo ainda mais
significativo. E o processo pode continuar assim, numa cadeia
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sem fim. Uma cadeia em geral ndo-linear, onde podem
coexistir, em um mesmo nivel, diferentes estruturacdes do
concreto organizadas a partir de distintos sistemas de
abstracbes e que podem dar origem a diversos
prosseguimentos. (MACHADO, 1990, p. 50-51).

Em sintese, na perspectiva do autor, podemos inferir que o abstrato
melhora a compreensdo do concreto e vice-versa. Deste modo, ndo €
plausivel, em funcé@o do contexto histérico, advogar a consideragdo do principio
genético em sua plenitude, mas a atencdo do professor a sua formulacdo
devera definir outros parametros a acdo docente por estabelecer que o
desenvolvimento dos conceitos matematicos ndo obedece apenas a
imperativos de ordem l6gica, mas a influéncia de fatores relacionados a outros
aspectos do pensamento humanao.

Voltaremos a essa discussdo ao analisarmos outra situacdo didatica
desenvolvida em uma aula de EJA. Por ora, é importante destacar que o
conteddo programatico, e sua forma de difusé@o, & objetivo social, sendo que a
sua definicdo exige uma tomada de posi¢do sobre o papel da escola, o papel
do conhecimento e o seu significado sociopolitico. O critério para essa tomada
de posicdo submete-se a juizos de valores e determina impactos na
comunidade escolar mediante troca de significados.

Dito isso, retomemos a catarse de OIG para afirmar que ela é justa,
mas € necessario estabelecer que o conteddo programatico exige uma
compreensao sobre as formas e 0s processos que determinaram a sua
producdo, em dado tempo e espaco historicos.

Um terceiro aspecto a destacar do depoimento de OIG é a crenca,
nesse caso subentendida, de que € necessario ensinar as operacdes
matematicas elementares explorando primeiramente a nocado de nuameros
naturais para somente apos introduzir a nogdo de numeros decimais. Isso fica
latente quando se refere ao fato de que temia o0 momento no qual a abordagem
dos decimais fosse necesséaria.

E a crenca que ainda persiste no “curriculo em escada”, apesar dos
avancos significativos sobre essa discussdo, ao menos nas trés ultimas
décadas, como ja declarado. Parece-nos absolutamente contraditéria tal

postura didatica dado que os jovens e adultos da EJA chegam a escola, ainda
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que nao alfabetizados, lidando mentalmente com o sistema monetéario ao pagar
contas, receber troco e conferir o proprio salario, por exemplo.

Seguramente, sado estudantes que ao chegar a escola ja lidam com
vasto repertorio de ideias matematicas que se situam para muito além da
nocdo de numero natural. Eles lidam objetivamente com a resolugdo de
problemas, mas a escola negligencia esse fato e pensa que para ensinar a
resolver problemas € necessario primeiramente ensinar os algoritmos.
Segundo a Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos, 2°

segmento do ensino fundamental:

Em qualquer aprendizagem, a aquisicdo de novos
conhecimentos deve considerar os conhecimentos prévios dos
alunos. Em relacdo aos jovens e adultos, no entanto, €
primordial partir dos conceitos decorrentes de suas vivéncias,
suas interacdes sociais e sua experiéncia pessoal: como detém
conhecimentos amplos e diversificados, podem enriquecer a
abordagem escolar, formulando guestionamentos,
confrontando possibilidades, propondo alternativas a serem
consideradas. [...] Muitos jovens e adultos dominam nocodes
matematicas aprendidas de maneira formal ou intuitiva, antes
de entrar em contato com as representacfes simbolicas
convencionais. Esse conhecimento reclama um tratamento
respeitoso e deve constituir o ponto de partida para o ensino e
a aprendizagem da Matemaética. Por isso, os alunos devem ter
oportunidades de contar suas historias de vida, expor 0s
conhecimentos informais que tém sobre 0s assuntos, suas
necessidades cotidianas, suas expectativas em relacdo a
escola e as aprendizagens em Matematica. (BRASIL, 2002, p.
13)

Em sintese, a preocupacdo com a especificidade do trabalho
pedagogico com o alunado da EJA esta bem delineada na Proposta Curricular.
No entanto, o problema é o detalhamento do trabalho pedagdgico proposto
para traducdo deste norte tedrico em acgles didaticas que efetivamente
considerem tal diretriz.

NAV, 27 anos, era aluno de uma turma de escolarizacao inicial da EJA
e trabalhava no setor informal, vendendo doces e pipocas em locais publicos.
Ao se inscrever no programa disse que sabia escrever muito pouco, 0 que
aprendera com um vizinho, quando crianga, ja que nunca tivera a oportunidade

de se matricular em uma escola. Segundo ele, escrevia 0 nome, 0 endereco e
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algumas palavras e numerais a ele familiares, o que se comprovou com 0
diagndstico efetuado.

Apesar de certa dificuldade para comunicacao verbal, possivelmente
por gagueira provocada pela timidez, explica bem como lida com a

manipulacéo do dinheiro para ndo se atrapalhar nas negociagoes:

Tenho no meu carrinho uma caixa de sapatos dividida em varias partes. Em
cada uma delas coloco separadas as moedas de cinco, dez, vinte e cinco e
cinquenta centavos. As moedas de um real e as notas maiores eu guardo no
bolso. No comego era mais dificil e eu s6 colocava precos faceis para
trabalhar.

Interrompo, perguntando a ele o que seriam os precos faceis para

trabalhar. Responde sem hesitar:

Os que terminam em zero: dez, vinte, ..., cinquenta centavos ou um real. Ha
alguns anos era mais facil porque eu podia manter 0s precos por muito
tempo. Ai eu demorava mais e subia o preco de dez, as vezes de vinte
centavos... Agora sobe muito e eu preciso, as vezes, de colocar o prego do
chiclete a vinte e cinco centavos. Se for vinte centavos e eu subir para trinta,
reclamam, falam que é muita inflag&o.

Provoco-o, dizendo que mudar de vinte para vinte e cinco centavos
também é muita inflacdo no atual momento econémico brasileiro, de acentuada
crise econdmica, que ja dura bastante tempo apds a relativa estabilidade a qual
se refere o préprio NAV, ao seu modo. Ele parece hesitar um pouco, mas ao

final responde demonstrando convicgao:

N&o...; €, sim...; mas é bem menos... Sdo vinte e cinco por cento...

Questiono como ele sabe que séo 25 %:

Se passasse para trinta centavos, seria a metade do preco. Entdo, seria
cinquenta por cento. Como € a metade, sdo vinte e cinco por cento do preco.

Segurei-me por algum tempo, mas acabei fazendo uma pergunta que
julgava fosse embaraca-lo: A sua caixa ndo tem moedas de R$ 0,01? Por qué?

A resposta € imediata e revela outro aspecto que exige reflexao:
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O que vocé compra com um centavo ou dois? Nem as minhas balas... Além
disso, ai eu teria que calcular o aumento de seis e pouco por cento no prego
das coisas. Ficaria muito dificil e eu néo sei...

O depoimento de NAV bem como os de varios outros sujeitos da EJA
sdo carregados de simbolismos e de significados. Em geral, timidos,
introvertidos, desconfiados, mesmo, na relagdo com o outro, progressivamente
alteram seus comportamentos a medida que se familiarizam com o ambiente
escolar, com os colegas e os docentes. A escola de EJA é o ambiente da
sociabilidade por exceléncia. Ou deveria ser, ja que nos diagnosticos para
inscricdo no PEJA varios depoimentos apontam a volta ou a primeira insercao
na escola para estar mais tempo com 0s amigos, conhecer outras pessoas, por
conta do tempo livre, para ler o Evangelho na igreja, etc.

Por certo, essas manifestacbes dos educandos constituem
instrumentos fundamentais para a definichio dos encaminhamentos
metodoldgicos necessarios a organizacdo dos programas de ensino nesta
etapa da escolarizacdo. Em uma direcdo, trata-se de efetivar a discusséo
metodoldgica, a forma de apresentacdo dos conceitos matematicos com vistas
a necessaria transposicao didatica. Em outra, cabe aprofundar a reflexdo sobre
a organizacdo dos conteudos, envolvendo o conjunto dos docentes na
discussdo curricular, a partir dos principios e diretrizes postas pelas
orientacdes curriculares em vigor.

No ambito desse pensamento, a Matematica € componente de
alfabetizacao e serve de respaldo aos processos de leitura e de escrita. A rigor,
se as pessoas nao conseguem estabelecer relacbes entre fatos basicos da
Matematica e eventos da realidade imediata ndo podem ser consideradas
alfabetizadas porque simplesmente ndo saberiam ler e interpretar noticias de
um jornal, sempre povoado de dados, tabelas e graficos. Na reflexdo sobre
esse pressuposto e sobre as dimensdes pratico-utilitarias do contetudo

matematico, o debate é sempre acirrado e OIG assim se manifestou:

Aprender Matemética € necessario para os alunos da EJA, mas
primeiramente é necessario ensinar a ler e a escrever. Sem isso, ndo faz
muito sentido. Eles precisam de tempo para aprender a gostar de
Matemética. Sinceramente, ndo entendo porque precisamos aprofundar tanto

a Matematica no ensino fundamental. E preciso ensinar para a vida. Sei de
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pessoas que pouco estudaram e que fazem bem o célculo mental e
sobrevivem bem sem a escola.

A forma de OIG pensar o papel da Matematica nos programas de
ensino dessa disciplina ndo é rara. De acordo com THOMPSON (1997) as
concepgcbes e representacdes dos professores sobre o ensino e a
aprendizagem da Matematica, sejam conscientes ou ndo, desempenham com
sutileza um papel significativo na formacdo do comportamento docente.

O depoimento de OIG é importante porque aponta para percepcdes
sobre o0 processo de ensino e de aprendizagem matematica bastante presente
no discurso dos professores da EJA e tem implicacbes muito sérias para a
organizacao das acfes docentes.

Primeiramente, nesse modo de pensar, a apropriacdo do fato
matematico se constitui a priori, de per si, isto €, ndo constitui uma linguagem e
€ independente dos processos de leitura e de escrita. Prevalecem as
perspectivas da Matematica como ferramenta (visdo utilitarista) e como corpo
estatico, unificado e pré-definido de conhecimento (visdo platdnica).

Tais percepgcbes do processo de ensino e de aprendizagem da
Matematica, na pratica, desconsideram essa ciéncia como um vasto campo de
criacdo humana, ou seja, um campo aberto e repleto de verdades provisorias a
serem concretizadas como conhecimento provado pela énfase na resolucdo de
problemas.

Superar as concepcoes utilitarista e platbnica do conhecimento
matematico impde pensar a formacdo de um professor epistemologicamente
curioso, disposto a refletir sobre o significado do conhecimento matematico,
como ele se constitui e inserir 0os alunos num processo de negociacdo de
significados e de producéo de sentidos de aprendizagem:

A relacdo entre o pensamento e a palavra é um processo Vivo:
0 pensamento nasce através das palavras. Uma palavra
desprovida de pensamento é uma coisa morta, € um
pensamento nNdo expresso por palavras permanece uma
sombra. A relacdo entre eles néo €, no entanto, algo ja formado
e constante: surge ao longo do desenvolvimento e também se
modifica. [....]. A palavra ndo foi o principio — a acao ja existia
antes dela: a palavra é o final do desenvolvimento, o
coroamento da acdo. (VYGOTSKY, 1989, p. 131).
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A citagdo permite considerar que o desenvolvimento das habilidades
lingUisticas deveria se realizar em conjunto com as atividades matematicas o
que traria consequéncias para o planejamento das acbes nas escolas. Para
além das dimensdes cientifica e tecnoldgica, a Matemética se consolida como
componente da cultura geral do cidaddo que pode ser observada na linguagem
corrente, na imprensa, nas leis, na propaganda, nos jogos, nas brincadeiras e
em muitas outras situacdes do cotidiano.

A forma usual dos professores pensarem a Matematica e 0 seu ensino
também € uma construcédo social e cultural:

Como desencadear um processo de produzir-se sujeito ao
desenvolver entendimentos dos conceitos mateméaticos em sala
de aula? Este é o desafio constante que se nhos coloca a
formacdo mecéanica que nos formou e, ainda, nos forma. Em
nossa pratica de formacao, experimentamos pressupostos que
sdo estudados em pesquisa e grupos que tém como foco a
producdo do humano pela mateméatica educativa, tendo por
elementos didatico-pedagogicos o l6gico-histérico do conceito
e suas extensdes para as bases das linguagens, bem como a
dindmica relacional individuo-grupo-classe. A abordagem de
formacdo que considera esses elementos é a que
denominamos de educacdo conceitual matematica. (MOURA,
2005, p. 21).

A aprendizagem mateméatica € condicionada pela estrutura interna
dessa ciéncia. A natureza do processo de sua construcdo obriga a voltar
periodicamente sobre os mesmos conteddos com niveis de complexidade,
abstracdo e formalizag&o crescentes. E fato que quando o educando jovem ou
adulto inicia a construcdo de nog¢des matematicas, o faz tornando-as coesas
com a situagao concreta em que se apresentam. Isso afiangca a necessidade
de uma apresentacao formal a partir do proprio ambiente e a impossibilidade

de argumentar sobre situa¢cdes abstratas sem o devido critério.

Na origem do conhecimento matematico, como de resto, todo o
conhecimento, esta o desejo humano que se pde a prova para libertar-se da
ignoréncia. Entdo, no movimento de criagdo do conceito matematico estao
envoltos os modos de pensar a realidade imediata, caracteristica propria do

conceito elaborado como resposta a uma necessidade especifica advinda da luta

cotidiana no ambito dessa mesma realidade.
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Sob este ponto de vista, o conhecimento mateméatico é fruto da acéo
cotidiana para producdo de significados para vida social em suas mdultiplas
relacbes. Mas, em geral, conforme indicam HUETE e BRAVO (2006, p. 16):

Toda disciplina curricular marcada por um carater de cientificidade
possui uma hierarquia em seu contetdo. E o que determina a
estrutura interna para organizar e relacionar todas as partes. Uma
das dificuldades de ensinar e aprender Matemética esta em sua
natureza hierarquizada, bem como no problema de definir
hierarquias com precisdo e exatiddo para todos os contetdos
matematicos.

Um conceito ndo € algo que se forma a priori, como uma verdade
pronta, acabada e incontestavel. Formar um conceito matematico exige
levantar hipoéteses, tirar conclusdes sobre elas e observar regularidades,
registrando processos e resultados e sistematizando situacfes, sem perder de
vista a ludicidade e o prazer da descoberta, inerentes ao pensamento
matematico.

BAF, 36 anos, vigilante, se inscreveu no PEJA dizendo que sabia
escrever as “coisas basicas” tais como o0 nome e endere¢o ou anotar recados
na entrada da obra onde trabalhava.

Afirmava também que ndo tinha muitas dificuldades para uso da leitura
e da escrita em situacdes da vida social tais como locomog¢ao em transporte
publico coletivo, compra no comércio ou pagamento de contas em bancos.
Ainda que escrevesse sempre em letra de forma era compreensivel o que
registrava na avaliacao diagnéstica, apesar de alguns erros e trocas de letras,
mesmo em textos de enunciados curtos e muito simples.

Com relacdo a aprendizagem matematica, se mostrava frustrado:

Nao entendo nada disso, essa Matemética da escola. Acho que ndo nasci
para aprender isso. N&o consigo escrever as contas como escrevo 0S
recados e os bilhetes. Misturo tudo, ndo da certo. Meu patrdo ja disse que se
eu ndo controlar e ndo anotar direito os telefonemas que recebo vai me
mudar de setor porque ele precisa de alguém mais esperto la.

Argumento que ele dissera que nao tinha dificuldades para fazer
compras e pagar contas e ele diz que é diferente porque faz do jeito que
aprendeu na pratica, com a vida. Sugiro entdo a seguinte situacdo matematica

para que resolva:
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“Se como diarista eu ganho 45 reais todos os dias e gasto 7 reais por dia com
transporte, quanto me sobra para as outras despesas ao final de uma semana
de trabalho?”

Olha para mim e pergunta se conta o sabado. Respondo
afirmativamente. Atente que nem se refere ao domingo. Apesar de ter papel,
lapis e borracha a sua disposi¢cdo pensa um pouco e responde com um Sorriso
de satisfacdo: 228 reais.

Pergunto como chegou ao resultado e se antecipa, ficando claro para
mim que percebera o meu desejo de que registrasse no papel, ao explicar:

Nao sei fazer do jeito da escola. Dia desses, meu filho pediu ajuda para
resolver um problema parecido com esse envolvendo trabalho e lanche.
Ensinei do meu jeito. A professora falou para ele na aula que estava certo,
mas ele tinha que fazer as trés contas. Ele me mostrou as contas da escola.
N&o entendi nada. Faco diferente e da certo.

Solicitei que explicasse como chegou ao resultado. Ele insiste,

verbalmente:

Se fosse 47, sobrariam 40 reais. Entéo, livra 38 por dia. 6 dias dariam 240
reais, mas tem que descontar 12 reais. Sobram 228 reais.

Provoco, perguntando se isso ndo € mais dificil do que fazer o registro

no papel. A resposta € imediata:

Dificil € o jeito de vocés. Eu acho o meu modo muito fécil... ndo sei o outro
jeito, mas quero aprender para ensinar o meu filho... sabe, professor, a
escola é muito importante.

Falo que ele é muito inteligente e pergunto se sabe fazer de outro
modo. Diz que sabe fazer “juntando em grupos”. Perguntei como e ele disse
gue agora ia usar o material. Com muita dificuldade, fez um esquema parecido

com o0 que segue, mas colocando os nimeros na vertical, usando praticamente

toda a folha:
30 30 30 30 30 30 f 8 8 8 8 8
150 30 40 8  éigual 228,
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Veja que ele se vale inicialmente da decomposi¢cdo do numeral 38 em
dezenas e unidades, e, obviamente, sem ter o conceito matematico muito
claro, aplica a propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicao,
fechando o0 processo com heuristicas que possivelmente ja houvera
desenvolvido em situacdes anteriores:
6X(30+8)=6X30+6X8.

Os fatos matematicos 5 X 30 = 150 e 5 X 8 = 40 também devem ter
sido utilizados pela familiaridade e similaridade com situagdes ou heuristicas
anteriores. Por certo:

Essa discussdo € de natureza historico-epistemoldgica,
lamentavelmente ausente na quase totalidade dos enfoques a
educacéo matematica. Repousando  num  alicerce

s

aparentemente solido, que € a Matematica como ciéncia, a
educacdo matematica tem refletido essa solidez, em alguns
casos de forma pedante e refletindo o que ficou desde a
antiguidade greco-romana, o selecionador das melhores
mentes. (D’AMBROSIO, 1986, p. 42).

Heuristicas como as desenvolvidas por BAF sdo muito comuns entre
alunos da EJA. Desenvolver a capacidade de ouvi-las deve ser a primeira
decisdo do educador que se disponha a participar efetivamente do debate
sobre as propostas curriculares em vigor e interferir no sentido de contemplar
0s modos de ser, pensar e agir dos sujeitos, jovens ou adultos, em processo
de escolarizagéo inicial.

Preocupa saber que possivelmente a abordagem da Matematica
escolarizada admitisse como procedimento correto apenas se 0s alunos
resolvessem o problema citado efetuando as multiplicagdes de 7 por 45 e de 7
por 7, subtraindo o segundo produto do primeiro ou, entdo, multiplicando 7 por
38.

Pior ainda é saber que possivelmente a cultura escolar em debate
consideraria errado o procedimento de BAF ndo somente pela forma como
resolve o problema, mas possivelmente porque ele considera que uma
semana de trabalho tem apenas seis dias, caso se considere o sabado como
dia util. O problema é cultural, portanto, e sua compreensao deve ser situada
nesse contexto, sob pena de nao se poder advogar favoravelmente ao
discurso ja um tanto desgastado, mas pouco efetivado, de consideracao das

vivéncias dos estudantes.
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Por isso, a acdo pedagogica voltada a formacdo de conceitos
matematicos deve ser rica em situa¢gdes que vinculam o desenvolvimento do
pensamento matematico a aportes sociais e culturais da vida cotidiana das
pessoas. Compreende-se que a imagem é componente fundamental para a
alfabetizacdo matematica dos jovens e adultos e contribui para a exploragao
e articulagcdo dos diferentes registros simbdlicos dos objetos mateméticos.

No entanto, a falsa dicotomia entre Matematica do cotidiano e
Matematica escolarizada esta longe de ser compreendida, em especial, na
organizacao dos programas de ensino:

De fato, a valorizagcdo da matematica formal € tanta, em
nossa sociedade, que este conhecimento serve como um
valor de referéncia, quando comparada pelos adultos em
seus conhecimentos praticos. Estes Ultimos podem, também,
ser reconhecidos como matematica, ou entdo sdo vistos
como diferentes de matematica. Incluindo-se ou negando-se
a presenca da matematica no cotidiano, ela estad sendo, de
qualquer maneira, mitificada. (FANTINATO, 2003, p. 121).
A posicado de FANTINATO sintetiza bem o dilema do quadro teorico
de uma discussdo que necessita avancar. Por certo, a pratica docente
devera passar por modificacbes profundas ao se colocar parametros
adequados nessa discussdo. Progressivamente, o curriculo marcadamente
de carater prescritivo-normativo devera ceder espa¢o ao curriculo como
acao compartilhada, considerando-se adequadamente esses aportes de
natureza sociocultural, em particular, na educacdo matematica de jovens e
adultos.
D’AMBROSIO (1993, p. 13) ja apontava o problema ao considerar
que

Esse pensar mais abrangente é sintetizado no
reconhecimento da importdncia de se contextualizar a
Educacao Matematica. Tida tradicionalmente como universal,
no sentido de cruzar diferentes culturas e de representar o
Unico elo absolutamente intercultural, a Matematica vem
sendo cada vez mais encarada como um produto cultural.

A compreensdo da Matematica como processo de apropriacdo
depende da compreensdo que o aluno detém da evolucdo das ideias
matematicas. Ndo ha como construir aquilo que se apresenta como pronto.

Mas para isso, ndo é necessario apresentar em cada aula um tratado sobre
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Historia da Matematica. Basta criar na sala de aula um ambiente de
problematizacdo e de descoberta para agucar nos alunos a busca das
razbes historicas que conduziram ao desenvolvimento de determinado
conceito matematico.

Ao analisar o processo de formacgao de professores para atuacédo na
EJA, MACHADO (2008, p. 165) considera que

A maioria dos cursos de formacdo de professores nos
prepara para atuar com o aluno ideal — por que néo dizer
irreal. Aprendemos os conteudos de nossas areas,
conhecemos algumas ferramentas pedagdgicas e
metodologias, mas estamos longe de pensar a realidade
concreta da escola na qual iremos atuar, ao assumir um
contrato tempordrio ou, mesmo, ao passar hum CONcurso
para cargos nas redes publicas de ensino. E a primeira
guestdo a ser enfrentada pela formacdo de professores da
EJA: hd que se pensar os curriculos dos cursos de
licenciatura, para que a formacdo inicial trate dessa
modalidade de ensino.

De fato, € preciso pensar a formacdo de um professor sintonizado
com as necessidades e aspiracdes das classes populares, capaz de
entender o movimento real no qual se situa a educacédo de jovens e adultos.
No caso que analisamos, trata-se de pensar uma acéo didatico-pedagdgica
que tenha como um dos fios condutores a evolucao das ideias matematicas
e a apresentacdo de situacdes que conduzam os educandos a descoberta
dos fatos matematicos a partir de situacfes significativas, diversificadas e
contextualizadas da vida cotidiana com vistas a busca de superacdo da
abordagem por associacdo de modelos de repeticdo tdo enfadonhos que
constituem a principal motivacado para a aversao que muitos alunos da EJA
tém por Matematica.

Essas convicgdes explicam, por exemplo, a énfase na abordagem da
nocao de numero evidenciando-se, para aléem da funcéao de quantificacéo, as
funcdes de codigo, ordenacdo e medida. E a busca de articulacdo entre a
lingua materna e a linguagem matematica na construcdo do sistema de
numeragdo decimal e das operagcdes com numeros naturais utilizando
moedas e notas do sistema monetario nacional.

Compreende-se que o modo como o docente ensina traz subjacente a

ele a concepcgdo que detém de Matematica enquanto ciéncia, de ensino e de
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aprendizagem. E que essas representacdes acerca do trabalho pedagdgico em
Matemaética moldam e determinam as posturas dos alunos em classe. E nossa
conviccdo que a aprendizagem da Matematica ndo se da por repeticdo e
memorizacdo mecanicas, mas que se trata de uma pratica social histérica que
requer envolvimento do aluno em atividades significativas.

Considerando muito interessantes as heuristicas desenvolvidas nas
aulas por ILE, 17 anos, servicos domésticos, que ingressara no PEJA dizendo
que havia estudado menos de dois anos quando crianca, solicitei que
resolvesse a seguinte situagdo matematica: “se o salario mensal de uma

pessoa € R$ 886,00, quanto ela ganha por dia trabalhado? ”

Divisdo é o meu maior problema. E muito dificil, mas eu consigo, com muita
dificuldade, valores muito préximos. O problema é que alguns professores
nao aceitam assim.

N&o usou lapis e nem papel e respondeu:

Se fossem R$ 900,00 seriam R$ 30,00 por dia, mas faltam R$ 14,00. Entéo,
da R$ 29,50, mais ou menos?

Pedi para explicar verbalmente como chegara a essa conclusao:

Formo grupos de 10 em 10 dias. Cada um dé trezentos, entdo 30 dias sédo
R$ 900,00. Como faltam R$ 14,00 e como R$ 0,50 centavos a menos por dia
daria R$ 15,00 no més, acho que da R$ 29,50, mais ou menos.

E possivel dizer que ILE ndo sabe a divisdo? Certamente ndo é
possivel afirmar isso. Na verdade, ela ndo conhece a divisdo na forma
escolarizada. Indaguei se ela conseguia resolver essa mesma operagcao de

outra forma, solicitando que registrasse. Ela respondeu:

Do outro jeito que sei da muito trabalho. Fica dificil de escrever e eu prefiro
fazer de cabeca... E mais ou menos assim: 30 reais cabem 20 vezes nos 800
e sobram 200 reais. Com 0s 86 reais que sobraram sdo 286. Como mais 10
seriam 300 reais, eu acho que d4 menos de 30 reais. Mas eu ja sei que 50
centavos por dia ddo 15 reais no més. Por isso, acho que sdo 29 reais e
cinquenta centavos.
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Comecemos a analise pela parte final do depoimento de ILE. Quando
ela diz que fica dificil de escrever ficou claro para mim, pela fisionomia dela e
por episddios anteriores de escrita entrecortada, faltando silabas e com sérios
problemas ortogréaficos, que tinha vergonha de dizer que néo sabia escrever,
menos ainda representar de forma compreensivel as heuristicas que
desenvolvia para resolver as situacfes matematicas.

Outro aspecto relevante da fala da aluna € o raciocinio por estimativa o
tempo todo; o procedimento € tdo agucado a ponto de preferir fazer as
operacdes por calculo mental. Além disso, embora ndo explicitasse, na Ultima
parte do raciocinio ha indicios de que ela se vale de agrupamentos de
centenas, dezenas e unidades, talvez por influéncia do curto periodo de
escolarizacdo anterior ou por analogia com 0 sistema monetario nacional, o
que parece mais provavel dada a sua baixa frequéncia anterior na escola.

Essa discussdo sobre a constituicdo das ideias envolvidas nas
operacbes matematicas elementares e as implicagdes do calculo mental e da
estimativa para a formac&o dos conceitos mateméaticos e, em especial, para a
resolucdo de problemas ndo é recente, mas parece longe de ser bem
encaminhada nas propostas pedagdgicas, tendo em vista a excessiva
preocupacdo dos professores com a reproducdo dos procedimentos
algoritmicos.

Por certo, o problema que se coloca € a dificuldade da cultura escolar
em estabelecer uma acado didatica na qual os alunos possam articular o que
sabem com o que tém que aprender. No caso de educandos jovens e adultos
a questdo se amplia pelo vasto repertorio de procedimentos heuristicos que
desenvolvem por conta de situagdes vivenciadas de uso social do fato
matematico.

Por isso, a organizacdo dos programas de ensino de Matematica na
EJA precisa se voltar para o estabelecimento de parametros de relevancia
social dos conteudos. E, de acordo com esse pensamento, um curriculo
voltado para os conhecimentos prévios dos estudantes da EJA deve se pautar
pela habilidade necessaria para solucionar os problemas com os quais se
deparam nas suas atribuicdes cotidianas.

Assim, a estimativa e o calculo mental em situa¢des do cotidiano tém o

papel de sustentacdo de procedimentos heuristicos tais como 0s postos em
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pratica por ILE, consolidando-se como método de aproximacdo das solucdes
dos problemas. Em geral, essas heuristicas ndo seguem um percurso claro e
se baseiam nas circunstancias da pratica social e na intuicdo para a geracao
de conhecimento novo. Por Obvio, € um procedimento que pode ser
considerado como o oposto do procedimento algoritmico que se pauta pela
sistematizacdo formal das ideias mateméticas e representa determinada
dimenséo da cultura matematica, a Matematica escolarizada.

Claro esta que as heuristicas desenvolvidas por ILE e pelos demais
sujeitos desta pesquisa constituem excec¢des a tendéncia que vem se
estabelecendo nos registros de dados das avaliagdes do Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional. Segundo esses dados, praticamente 80 % das pessoas
com escolaridade inferior a trés anos ndo conseguem ultrapassar o primeiro
nivel de alfabetismo matematico, o mais elementar dos trés niveis. Mas héa
correlagdo positiva entre o nivel de escolaridade e o desempenho dos
estudantes.

E nossa conviccdo que a pesquisa em Educacdo, bem como em
qualquer area, precisa dar mais atencdo a aspectos que somente podem ser
mais bem compreendidos via abordagem qualitativa, como 0S casos em
qguestdo. O problema entdo, a nosso ver, é discutir se é necessario contemplar
tais heuristicas na organizacdo dos programas de ensino de Matematica na
EJA e a forma metodologica de fazé-lo. Caso contrario, pode-se incorrer em
avaliacdo enviesada de, em se considerando apenas os dados quantitativos,
perder-se de vista essas estratégias que os educandos desenvolvem e que
nao tém as marcas da Matematica escolarizada.

Além disso, é necessario considerar nesse debate tedrico-pratico
alguns tabus que recrudescem no ambito da escola de educacdo basica.
Dentre eles,

A opcao preferencial pela calculadora ou pelo célculo mental
em quase todas as atividades da vida cotidiana (a excec¢ao
daquelas ligadas a construcdo, reforma e decoracdo de
cbmodos, em que se recorre a desenhos e, por isso,
demandam lapis e papel) contrasta com a “opg¢ao” majoritaria
pelo lapis e papel na execucdo das tarefas escolares.

A escola, e a comunidade escolar, ainda resistem ao uso da
calculadora e valorizam pouco o calculo oral. Embora os
Parametros Curriculares Nacionais e os bons livros didaticos
alertem os educadores sobre a necessidade, a urgéncia e as
vantagens de se incorporar a calculadora as praticas
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escolares, ainda imperam os temores de que “assim os alunos
nao vao aprender a fazer contas, ndo vao aprender a pensar”.
(INAF, 2004, p. 17).

Os testes aplicados pelo INAF indicam que os entrevistados, em geral,
sempre priorizam as “contas de cabecga”, seja por estimativa, seja por preciséo,
além do uso da calculadora, uma pratica social ja incorporada ao cotidiano da
populacdo brasileira, mas informam também que embora usem a calculadora,
as pessoas entrevistadas ndo obtém sucesso na resolugdo das questdes do
teste, ora pela falta de estratégias eficientes para resolver o problema, ora pelo
dominio precario dos recursos da calculadora.

Ao mostrar a natureza e a singularidade da relagdo entre a historia
individual e a historia social, a teoria histérico-cultural de Vygotsky (1998, p.
102) estabelece que “existem relagbes dinamicas altamente complexas entre
processos de desenvolvimento e aprendizado, as quais ndo podem ser
englobadas por uma férmula hipotética imutavel”.

Desse modo, € o estabelecimento de mediagbes significativas em
atividades direcionadas e intencionais, pautadas pela criatividade, autonomia e
iniciativa dos educandos, que promove o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, criando condi¢cdes para a generalizacdo, reflexao,
abstracdo e assimilacdo dos conceitos cientificos. Essas relagdes sociais e
culturais de natureza ampla envolvem a nogcao de “curriculo oculto”, mas néo
sdo efetivamente consideradas no curriculo real da escola, o curriculo em
acao.

Neste estudo adotamos a nogao de “curriculo oculto” concebida como
0 conjunto de experiéncias vivenciadas pelos educandos da EJA antes que se
tornem alunos regulares da educagdo béasica, ou seja, representando um
reflexo do seu contexto cultural. Assim é que ao discutir a forma como se
constitui o “curriculo oculto” na escola, um espaco entre a pedagogia formal
gque se proclama e o que € concretamente posto em pratica, Giroux relaciona
trés aspectos fundamentais que ndo podem ser negligenciados:

As escolas ndo podem ser analisadas como instituicbes
removidas do contexto sOcio-econbmico em que estdo
situadas;

As escolas sdo espacos politicos envolvidos na construcao e
controle do discurso, dos significados e das subjetividades;
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Os valores e crengcas do senso comum que guiam e
estruturam a prética escolar ndo sao universais a priori, mas
construcdes sociais baseadas em pressuposi¢cdes normativas
politicas. (GIROUX, 1986, p. 70).

Ao analisar a proposta do Curriculo Nacional do Ensino Basico de
Portugal, Albergaria e Ponte (2008) sustentam que é fundamental se
desenvolver no aluno a capacidade de discernimento para a escolha da melhor
maneira de resolver determinado problema. Segundo os autores,

Esta competéncia inclui aptiddes, capacidades, predisposi¢cdes
e tendéncias entre as quais “a aptiddo para decidir sobre a
razoabilidade de um resultado e de usar, consoante 0s casos,
0 céalculo mental, os algoritmos de papel e lapis ou os
instrumentos tecnoldgicos”. Segundo este documento, que
sugere a utilizacdo de recursos diversificados, incluindo a
calculadora  elementar, trata-se de  “promover ©
desenvolvimento integrado de conhecimentos, capacidades e
atitudes” e nao no treino de técnicas de calculo de forma
isolada e descontextualizada. (ALBERGARIA & PONTE,
2008, p. 102, aspas no original).

N&do se trata de uso especifico de determinada postura didatico-
pedagogica de forma impositiva e inflexivel, mas de estabelecer uma relacéo
dialégica que permita a exploracdo produtiva dos significados da situacao
matematica, as atitudes e formas de pensar do jovem e do adulto e a reflexdo
sobre essas acdes que parecem decisivas para a apropriacdo do
conhecimento matematico.

Trata-se de pensar uma perspectiva histérico-cultural preocupada com
0 contetdo a ensinar, mas que encara a Matematica como uma atividade no
decurso da qual se elabora novo conhecimento do que propriamente como um
corpo rigido de conhecimento a transmitir. Para tanto é necessaria uma atitude
pedagdgica que considere como central o papel da interacdo social no
processo de negociacdo dos significados matematicos, com consequéncias
pedagogicas para a aprendizagem dos educandos que ndo pode ser
desconsiderada na EJA.

E, portanto, um movimento que n&o desconsiderando outros
invariantes, situa o problema no ambito da questdo metodoldgica, do que esta

ao alcance do professor, apostando nas analises das condutas pedagdgicas
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em dimensdo descritivo-analitica das situagBes de ensino-aprendizagem,

tipicas acBes de natureza cooperativa ou colaborativa.

3. Percepcbes de educadores e educandos relativamente a

tematica Tratamento da Informacgéo.

A leitura e a interpretacdo de diferentes textos sob diferentes formas
de expressdo simbdlica, analisando e interpretando ideias, fatos e
informacdes, desenvolvendo a capacidade de organizacdo légica com vistas a
mobilizag&o para a tomada de decisdo em qualquer instancia da vida cotidiana
€ pressuposto basico para o exercicio da cidadania.

Na dita sociedade do conhecimento e da informacgéo constata-se uma
profusédo de tabelas, graficos, esquemas conceituais e analise estatistica para
apresentacdo e discussdo de dados relativos a diferentes fenbmenos da
realidade cotidiana.

Embora haja uso significativo da abordagem estatistica nesses 6rgaos
de comunicacdo para representar os mais diversos acontecimentos, 0S
registros adotados nem sempre sao tratados ou divulgados com o necessario
rigor matematico.

Mas € certo que as pessoas precisam estar preparadas para essa
reflexdo acerca das imagens e dados apresentados sob pena de comprometer
a compreensao de aspectos relevantes da realidade, o que deve se constituir
como elemento central do processo de alfabetizacao/letramento.

Em geral, os educandos da EJA reconhecem a importancia do
conhecimento matematico pelo uso social que detém, mas revelam muita
dificuldade como os conceitos e certa aversdo pela Matematica. E € muito
clara em seus depoimentos a percepcdo da Matematica como se fossem
apenas as operacgdes elementares. Sdo comuns manifestagdes do tipo: “isso
nao & para mim”, “ndo entendo essa Matematica da escola”, “sou burro velho
mesmo, ndo tem jeito” e “mas eu preciso saber as continhas”..

Entretanto, alguns deles tem uma percepcao diferente dos fatos
matematicos e de suas aplica¢cdes. AOJ, 47 anos, ajudante geral em uma
construtora, se matriculou em uma turma do PEJA dizendo que sabia ler e

escrever, embora com alguma dificuldade, mas que retornava a escola porque

110



precisava aprender mais para desenvolver nova funcéo no emprego. Segundo
ele, trabalhava na construtora ha muito tempo executando servi¢os gerais, 0
que nao exigia muita instrucdo, bastando “saber contar’. Contando com a
confianca do chefe, ele passaria a responder pelo controle de entrada e saida
de material da constru¢do. O fato novo € que tinha mudado a forma desse

controle:

Agora preciso registrar as coisas da construcdo em uma folha. Entrego o
material para os pedreiros e preciso cuidar para ndo faltar nada na obra e
nem desperdicar. No comeco, ndo entendia muito porque eu tinha que fazer
isso. Mas agora sei que € importante porque o mestre de obras falou que
isso diminui o preco da obra. Ele fala que € para eu aprender a escrever bem
para logo fazer isso no computador.

Perguntei como ele fazia o controle de entrada e saida de material

anteriormente as novas orientacdes recebidas do chefe. Respondeu de pronto:

Fazia risquinhos em uma placa de papeldo com forma de uma lousa. Mas
nao funcionava muito bem porque muitas vezes eu misturava as coisas,
ficavam muito soltas. Isso quando ndo chegava alguém e apagava. Além
disso, era dificil quando mudava de um dia para o outro. Mas agora com as
folhas, vém tabelas prontas, é s preencher no quadrinho certo e guardar
todo dia. Ainda preciso aprender mais, embora tenha melhorado.

N&o é dificil encontrar quem considere o status alcancado pelo campo
da estatistica, probabilidades e analise combinatéria como a grande inovacao
do conhecimento cientifico na segunda metade do século XX. Considera-se
que o desenvolvimento destas areas da Matematica esta intrinsecamente
ligado ao incremento do uso do computador e das ferramentas relacionadas a
computacgédo e as tecnologias da informacéo.

Dessa forma, a educacdo matematica deve possibilitar aportes para
uma trajetéria de integracdo das diferentes areas na conducdo de uma
aprendizagem significativa englobando o0s processos de leitura e
sistematizacdo de calculos e registros que os educandos da EJA, como AOJ,

buscam na escola:

Sabe, a professora tem me ajudado muito. Ela sempre traz tabelas para a
gente aprender. Para mim é util porque eu uso no controle da entrada e saida
do material do estoque, principalmente o cimento. Se comprar muito cimento,
pode ficar velho; se comprar pouco é um problema para conseguir outra
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liberacdo. A professora me ensinou a fazer a tabela e todo dia dar baixa do
cimento usado. Com isso eu tenho uma maneira de saber quando o chefe vai
precisar comprar mais cimento.

Por isso, € a partir de temas traduzidos em linguagem jornalistica,
informativa ou cientifica que se lograra a possibilidade de significacdo dos
contelidos e de interac6es da mateméatica com as demais disciplinas pelo uso
das nocbes elementares de Estatistica. Em obra instigante na qual se discute
os elementos constituintes do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional,
FONSECA (2004, p. 12 — 13) informa que:

E com frequéncia e relevancia cada vez maiores que as
habilidades matematicas vém sendo consideradas no
estabelecimento de indicadores de alfabetismo funcional
refletindo o alargamento, a diversificagdo e a crescente
sofisticagéo das demandas de leitura e escrita a que 0 sujeito
deve atender para ser considerado funcionalmente
alfabetizado.

A contribuicdo do conhecimento da Matemética, no desenvolvimento
das habilidades de leitura, dar-se-4 ndo apenas pelo acesso a um vocabulario
especifico, cada vez mais frequente nas diversas instancias da vida social,
mas também pelo provimento de modos de tratamento, organizacao e registro
da informacdo, que orientam a compreenséo, viabilizam a comunicagdo e
sugerem alternativas para 0 julgamento e o enfrentamento de questdes
diversas do cotidiano, enfim, nos aspectos funcionais da vida humana.

Assim € que LAV, aluno matriculado no segundo segmento da EJA,
compreendeu o funcionamento, a utilidade e a necessidade de tabelas e
graficos. Tendo sido solicitado a turma que discutisse “quantas e quais eram
as maneiras diferentes de formar R$ 13,00 usando moedas de R$ 1,00 e notas
de R$ 2,00, R$ 5,00 e R$ 10,00”, inicialmente varios alunos valeram-se da
estratégia de tentativa e erro para indicar algumas solugoes.

Quanto mais a professora e a classe se manifestavam no sentido de
indicar novas respostas tanto mais outras possibilidades de combinacdo
apareciam. E ficava para o grupo a certeza de que haveria outras solucdes
possiveis.

NDE, professora da classe, questiona, depois de algum tempo, se nao
haveria uma forma de organizar as respostas de modo a controlar a

possibilidade de repeticdo ou de esquecimento de alguma nota e permitir que

112



113

a solucdo do problema fosse confiavel. LAV argumentou que, na sua
percepcdo, comecando com a maior nota, na quantidade maxima de cada
nota, ficava mais facil organizar o pensamento. Entdo, a professora NDE

aprovou a ideia do aluno e sugeriu a organizacdo de um quadro como segue:

Quadro 3: Anotagéo de sala de aula: registro de quadro negro

Moedas de Notas de Notas de Notas de
R$ 1,00 R$ 2,00 R$ 5,00 R$ 10,00
1 1 - 1
3 - - 1
1 1 2 -

3 - 2 -
- 4 1 -
2 3 1 -
4 2 1 -
6 1 1 -
8 - 1 -
1 6 - -
3 5 - -
5 4 - -
7 3 - -
9 2 - -
11 1 - -
13 - - -

Com esta situacdo didatica a professora e a turma lograram
estabelecer relacbes muito interessantes envolvendo interacdo entre as
pessoas, trabalho em equipe e tomada de decisdéo com base em
argumentacgdes consistentes.

O procedimento permitiu & professora e a classe a exploragdo de
ideias de registro e controle de dados presentes numa tabela ou num grafico,

além da exploracdo de fatos fundamentais das operacdes. Permitiu, também,



reconhecer determinadas regularidades; por exemplo, a de que aumentando
ou diminuindo a quantidade de determinadas notas era necessario aumentar
ou diminuir proporcionalmente a quantidade de outras notas. Constatamos o0s
alunos envolvidos com a situacéo criada e com a busca de solucdo para o
problema.

Mais interessante foi o sentido dado, a partir da situacao-problema,
para as expressdes numericas, assunto arido e em geral sem sentido para 0s
alunos. A expressao numérica 5 + 2 X 2 + 4 X 1 passou a significar para os
alunos: “uma nota de cinco reais, mais duas notas de dois reais, mais duas
moedas de um real”, concretizada pela manipulacdo dos dados da tabela.

Para conduzir a aprendizagem sobre o tratamento da informacéo e
organizacdo de dados os educadores precisam compreender que O0S
processos requeridos no uso de tabelas e graficos no ensino de Matematica
para jovens e adultos implicam na compreensdo do funcionamento
representacional que produz formas de apropriacdo da leitura e da escrita e
manipulacdo de procedimentos especificos. Desse modo, utilizar tabelas e
graficos na educacao matemética de jovens e adultos impde ndo somente usa-
las no seu modo mais frequente, isto é, apenas para situacdes especificas de
comunicacao, as quais preenchem apenas a funcao cognitiva de identificacao.

H& quem considere o status alcancado pelo campo da estatistica,
probabilidades e combinatéria como a grande inovacdo do conhecimento
cientifico na segunda metade do século XX. O desenvolvimento destas areas
da Matematica esta intrinsecamente ligado ao incremento do uso do
computador e das ferramentas relacionadas a computacao e as tecnologias de
informac&o.

Estes novos conhecimentos impuseram a necessidade de
indispensaveis mudancgas na cultura escolar em geral, e na EJA, em particular.
Por sua vez, e em decorréncia disso, as reorganiza¢des curriculares mais
recentes tém incluido como novo corpo de conteudos as noc¢des basicas de
estatistica, compreendida na educacdo basica como instrumento para o
levantamento de dados sobre determinado aspecto da realidade, o tratamento,
a organizacao e a interpretacéo desses dados.

Esses conteudos devem se fazer presentes no contexto da

alfabetizacdo matematica, sem a preocupacdo com a sistematizacdo formal
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nesta etapa da escolarizagdo, mas como um conjunto de ideias matematicas
importante pelo uso social. Essa preocupagao aparece no discurso dos
professores, mas eles revelam dificuldades para lidar com a tematica.
Consultada em reunido de orientacdo técnico-pedagogica quanto a
abordagem indicada para o tema Tratamento da Informacdo nas orientagbes
dos Parametros Curriculares Nacionais e da Proposta Curricular para a
Educacao de Jovens e Adultos TAP, nove anos de magistério, dos quais seis

anos em salas de EJA assim se manifestou:

As escolas onde trabalhei sempre se preocuparam com essa abordagem. O
contetdo € muito importante para a formacdo da consciéncia critica dos
alunos da EJA. Mas os professores, pelo que noto, tém dificuldades para por
em prética. Em geral, elaboramos os planos de ensino com esse conteudo,
mas quanto a metodologia ndo aplicamos totalmente. Sinto que a abordagem
€ muito tradicional. Mas estamos sempre tentando e penso que estamos
melhorando. E preciso tempo e paciéncia.

LIM revela a mesma preocupacao de TAP, mas vai além:

Além de tudo o que ja foi dito, os alunos querem mesmo é fazer continhas.
Na concepcao deles, aprender Matemética é fazer contas. Isso é muito forte
neles pelo uso social. Se eu encher a lousa com operacoes, eles trabalham o
tempo todo com animacdo. Mas quando eu tento inserir trabalho com textos
em ambientes matematicos que é uma forma de se lidar com o tratamento da
informagéo ou se exploro problemas com dados em tabelas e gréficos logo
eles perguntam qual é a conta que é para fazer. Mas creio que deva ser
assim mesmo, o problema é atacar a cultura escolar e isso leva tempo.

Esses discursos revelam a percepgdo da importancia da insercdo da
discussédo sobre essa tematica bem como a imperiosidade de uma acao
didatico-pedagdgica nas escolas de EJA de forma a auxiliar os docentes na
traducdo dos pressupostos tedrico-metodolégicos indicados nos documentos
curriculares para desenvolvimento dos conteldos.

SIG, quinze anos de magistério, dos quais cinco dedicados ao ensino

na EJA, é taxativa sobre o assunto:

Os textos dos documentos sdo muito bonitos e bem escritos, mas os
professores ndo conseguem traduzi-los para a implementacdo pratica dos
conteudos. Acho que até podiam ser textos mais simples; a linguagem
adotada muitas vezes é rebuscada e cheia de preciosismos. E um problema
de formacdo docente, ainda muito teédrica e distante da préatica. De todo
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modo, nos temos que buscar solugdes, propostas de encaminhamento,

enfim, de fato isso é indiscutivel. Destaco, também, que os alunos em
estdgios mais avancados mostram maior interesse pela tematica,
principalmente quando conseguem relacionar o assunto com a vida,
principalmente o trabalho. Ai eles veem sentido e se envolvem. E o problema
da contextualizacéo.

Todos os depoimentos apontam para a importancia da abordagem da
tematica do tratamento da informacao e da organizacdo de dados na educacéo
matematica de jovens e adultos. Parece claro aos professores que o mundo
contemporaneo progressivamente incorpora novas formas de comunicagao e
de relacBes de producdo que envolvem questdes sociais e econbmicas nas
quais as ferramentas basicas da estatistica sintetizam levantamentos de dados
e indices sdo comparados e analisados para argumentacao e defesa de ideias.

Na visédo destes professores, parece claro que é papel da escola atuar
pedagogicamente para o desenvolvimento de um processo de formacdo de
conceitos que auxilie os educandos no exercicio de sua cidadania. Para tanto,
nao basta proporcionar a eles a aprendizagem de conceitos desligados de sua
vivéncia cultural, isto €, ha que se desenvolverem praticas mediante as quais
seja possivel criar ambientes de aprendizagem capazes de proporcionar aos
estudantes uma trajetéria que lhes permita analisar e relacionar os dados que
lhes sé@o apresentados de forma critica.

No entanto, os depoimentos da maioria deles indicam certa
inseguranca com a abordagem metodoldgica do bloco de conteudos relativos
ao tratamento da informacé&o e a organizacdo de dados. A dificuldade maior &
propiciar situacdes didaticas que articulem o que os educandos sabem com o
que eles tém que aprender. E, na incerteza, o trabalho didatico-pedagogico
acaba se encaminhando para o desenvolvimento de operagfes mediante
procedimentos algoritmicos nem sempre bem compreendidos pelos
educandos da EJA.

Tal situagéo impede o desenvolvimento de uma agédo pedagodgica na
qual o conteudo da leitura, da escrita e da Matematica seja definido e
apropriado com base nas relagbes sociais e num processo efetivo de
constituicdo de sujeitos de aprendizagem. Nesta forma de abordagem
metodoldgica, compreende-se que o ser humano é detentor de todo o aparato

biolégico necessario para falar, escrever e contar e que 0 processo de
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desenvolvimento sé ocorre tendo por base a aprendizagem e ndo de forma
espontanea.

E necessario, entdo, atuar pedagogicamente no sentido de se criar um
ambiente de aprendizagem no qual os jovens e o0s adultos possam se valer
dos signos externos para, ao longo do desenvolvimento intelectual, com apoio
em atividades mediadoras, logrem internalizar as operagdes anteriormente
externas, no intuito de reconstrui-las de forma tal que o processo interpessoal,
situado em nivel social, possa se transformar em ambito intrapessoal ao nivel
individual. Trata-se de transformacdo que se consolida mediante inUmeros
acontecimentos no transcorrer do desenvolvimento humano.

Leontiev assim se refere a importancia da atividade produtiva na
formacao do individuo:

(...) desde o principio da histéria humana, os préprios homens
e as suas condi¢cbes de vida ndo deixaram de se modificar e
as aquisicbes da evolucdo de se transmitir de geracdo a
geracgdo, o que era a condi¢cdo necessaria da continuidade do
progresso histérico. Era preciso, portanto, que estas
aquisicoes se fixassem. Mas como, se — ja vimos — elas nédo
podem fixar-se sob o efeito da heranca biolégica? Foi sob uma
forma absolutamente particular, forma que s6 aparece com a
sociedade humana: a dos fenbémenos externos da cultura
material e intelectual. Esta forma particular de fixacdo e de
transmissdo as geracdes seguintes das aquisicdes da
evolugdo deve 0 seu aparecimento ao facto, diferentemente
dos animais, de os homens terem uma actividade criadora e
produtiva. E antes de mais nada, o caso da actividade
humana fundamental: o trabalho. (LEONTIEV, 1978b, p.265,
grifos do autor).

Nesse sentido, é a atividade de trabalho, considerada como atividade
intencional de transformacdo da natureza para responder a uma necessidade
humana, que possibilita a objetivacdo do sujeito, a expressao de sua ideia, de
sua concepcéao, de seu fazer. Mas, a0 mesmo tempo em que possibilita a
objetivacdo do individuo, é no ambito da atividade e nas relagbes sociais a ela

vinculadas que a idéia, a concepcao e o fazer do homem se constituem.

Sob esse modo de pensar, as fungbes psicoloégicas nédo séo
aprioristicas, ou seja, se originam e se constituem no ambito sociocultural e
tém natureza eminentemente histérica porquanto se desenvolvem a partir das

relacdes entre os homens. Tais relacdes, ao serem mediadas pela utilizagao de
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signos ou pela acdo pedagdgica do educador, promovem mudancas
significativas no desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores e
indicam, conforme Vygotsky (1998), a complexidade do processo de
internalizacdo dos signos externos em internos e as transformacdes ocorridas

no curso do desenvolvimento psicolégico humano.

Desta forma, as aptidGes para 0 uso dos instrumentos, o pensamento e
o saber de uma nova geracdo se formam através da apropriacdo da riqueza
cultural e da atividade cognitiva produzida pelas geracdes antecedentes,
através do processo de comunicacdo que acontece nas relagbes entre as
geracdes mais velhas e as mais novas, processo este que para Leontiev

(1978b) mobiliza todo o interesse pela acédo desenvolvida no ambito educativo.

A andlise do discurso dos professores relativamente a aprendizagem e
ao comportamento dos educandos da EJA quando se trabalha com dados reais
no ensino de Matemética via exploracdo do tema Tratamento da Informacgéo
indica, em geral, que os alunos revelam maior interesse pelo assunto,
participando de forma ativa da aula. Segundo a visdo dos docentes envolvidos
tanto com o PEJA quanto com o PIBID — EJA eles compreendem melhor o
conteldo programatico e a aprendizagem se mostra mais significativa e
prazerosa, em que pese dificuldades para organizar os dados. BAF, dez anos
de magistério dedicados a educacéo de jovens e adultos, assim se coloca ante

a esta assertiva:

Os alunos se sentem mais interessados, se envolvem e se sentem como
parte ativa daquilo que vamos discutir. Percebo que eles colaboram mais com
o desenvolvimento das atividades quando o assunto € familiar a eles ou
envolve uma questdo da atualidade. As questdes sociais do pais ndo se
resolverdo sem a conscientizacdo da populacdo. O ambiente da EJA mostra
gue os sujeitos que ndo sabem ler e escrever ndo sdo vitimas apenas da
exclusdo do processo educacional. Ela vem acompanhada de inumeros
fatores de exclusdo social. Por isso, € um processo no qual aparecem mais
guestionamentos e geralmente os alunos sugerem varias hipoteses bastante
razoaveis para a resolucéo de problemas, assimilando o conteddo com maior
facilidade. Estatisticas de classificacdo de campeonatos de futebol, dados
sobre doencas que afligem a populacdo e o uso indiscriminado de drogas,
principalmente o alcoolismo e suas consequéncias, sempre permitem
trabalhos que instigam os alunos da EJA. Mas a minha experiéncia mostra
gue precisamos de muito cuidado com a abordagem porque muitas vezes
esses problemas sociais estdo presentes na propria sala de aula. Mas eles
participam e aprendem a conviver com essa situagdo; todos querem contar,
informar, trazer a realidade vivida por muitos deles para a sala de aula. No
inicio do processo de alfabetizacdo é dificil o registro porque eles nao
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conseguem ler e escrever com desenvoltura ainda. Mas sempre temos
formas de contornar o problema, seja por um trabalho que se concretiza
muitas vezes pela verbalizacao, seja pela indicacdo de um escriba, um aluno
gue tenha se desenvolvido um pouco mais na aprendizagem. A0S poucos,
todos avancam e numa sala, mesmo com pequeno nimero de alunos, temos
diversas realidades.

O depoimento de BAF ¢é elucidativo.

Primeiramente, porque tem clareza de que o problema do
analfabetismo ndo se resolve apenas no ambito da sala de aula, mas se
consolida a partir de uma dada realidade social e econdmica cujos problemas
precisam ser tratados também pela 6tica dos sujeitos que mais os vivenciam e
sentem seus efeitos, 0 que exige para o seu melhor equacionamento um amplo

conjunto de reformas multiestruturais no seio da sociedade brasileira.

Em segundo lugar porque entende que a mediacdo pedagdgica revela
ao professor como 0s processos de desenvolvimento sdo possibilitados pela
aprendizagem escolar. Sua fala deixa explicito no texto e nas entrelinhas que
existe uma relacdo dinamica entre aprendizado e desenvolvimento, impondo
aos educadores de EJA uma séria reflexdo sobre os conteudos ensinados na
escola. Revela consciéncia de que a acao escolar precisa estabelecer relacdes
especificas com os conceitos em formacdo e os saberes que 0s jovens e
adultos possuem para que se possa consolidar o processo de desenvolvimento

intelectual.

De sua intervencdo pode-se deduzir ainda que Ss&o necessarias
atividades de ensino de Matematica que privilegiem o que Vygotsky denomina
por zona de desenvolvimento proximal e que se encaminhe a elaboracdo de
atividades direcionadas e intencionais que possibilitem ao educando da EJA o
desenvolvimento efetivo das funcbes psicolégicas superiores tais como a

memo©ria e a abstracéo, indispensaveis ao processo de formagéo de conceitos.

Essas atividades, voltadas ao desenvolvimento do raciocinio criativo, a
autonomia e a iniciativa dos alunos, caracterizam uma pratica de ensino
constituida por atividades direcionadas e intencionais que, articuladas por
mediacdes significativas, promovem o desenvolvimento das fungdes

psicolégicas superiores, contribuindo de maneira significativa para a
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generalizacdo, reflexdo, abstracdo e assimilacdo de conceitos cientificos,
instancias pedagdgicas que marcam a aprendizagem com vistas ao efetivo

desenvolvimento humano.

A leitura de Duval (2011) também contribui para a reflexdo sobre o
problema da aprendizagem matematica ao estabelecer que as representactes
semidticas ndo sejam simplesmente um instrumento para a comunicacdo de
ideias, mas sao imprescindiveis ao desenvolvimento das representacfes

mentais e do incremento de todo o aparato cognitivo.

7

Para o autor, a representacdo semibtica €, também, externa e
consciente aos individuos, isto é, sdo produc¢fes constituidas pelo emprego de
signos pertencentes a um sistema de representacdes que tem seus embaracos
préprios de significacdo e de funcionamento. Um gréafico, uma tabela, uma
figura geométrica, um enunciado em lingua natural, uma férmula algébrica ou
um esquema conceitual configuram representacdes semibticas que

determinam sistemas semioticos diferentes.

Também no processo de ensino e de aprendizagem da Matematica
cada sujeito possui uma forma diferente de leitura do mundo como diria Freire
(1987; 1997). Assim, do constructo tedrico desses autores € possivel, por
analogia, considerar que 0s objetos matematicos, ndo sendo acessiveis pela
combinacéo dos sentidos no reconhecimento de um objeto, somente poderéo
ser compreendidos por suas diversas representacdes, ou seja, a apresentacao
de uma ideia mateméatica por uma Unica representacdo dificulta a sua

assimilacao por parte dos educandos da EJA.

Como ja dito, nas salas de aula prevalece a representacdo matematica
pensada sob o ponto de vista dos mateméaticos e determinada pelos seus
desejos de economia de pensamento. Constitui uma sintese, um substrato da
ideia veiculada, apenas uma forma de concebé-las em prejuizo de outras
representacfes igualmente significativas. O problema pedagdgico ndo se
instala com o formalismo e nem com o modo de pensar dos matematicos, mas
propriamente com o uso que se faz desses modos de pensar na escola. E um
problema metodolégico, de transposicdo didatica, ou seja, os docentes
precisam entender melhor qual deve ser o ponto de partida e qual deva ser o
ponto de chegada da difusdo dos fatos matematicos.
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Assim, Duval (2007) adverte que a apropriacdo efetiva da ideia
matematica exige do educando a transicdo de uma representacdo a outra,
valendo-se dos diferentes tipos de registros de representacdo, grafica,

numerica, algébrica ou da lingua materna.

Para o autor, a funcdo de comunicacdo tem por objetivo a emisséo de
uma mensagem ou informagdo e isso carece de uma ferramenta de
comunicacdo, ou seja, um cédigo que permita a transmissao da informacao
entre 0s sujeitos. Por sua vez, a aplicacdo de procedimentos e
desenvolvimento de célculos com vistas ao advento de outra representacdo
condizente com a solugdo procurada recebe de Duval a denominacdo de
funcdo de tratamento. Para possibilitar ao sujeito o alcance de sua consciéncia
maxima acerca dos fatos matematicos, desfrutando efetivamente do que
realmente aprendeu, o tedrico sustenta que o educando depende do
desenvolvimento da fungéo de objetivagao.

Estas trés funcdes de natureza intelectual sdo consideradas decisivas

para o funcionamento cognitivo, mas o autor nos informa que a funcédo de

7

identificacdo € a mais utilizada para leitura e interpretacdo de tabelas,
esquemas e graficos porque tem por escopo a organizacdo de informacdes,
mantendo-as ao alcance e disponibilidade do sujeito para utilizacdo nas

formulacdes do pensamento matematico.

A Proposta Curricular para o Ensino de Matematica na Educacédo de
Jovens e Adultos, 1° segmento, aponta para a necessidade de transposicéo
didatica e para a questdo complexa dos registros simbélicos ao estabelecer

que:

A contextualizagcdo dos temas matematicos é outro aspecto que
vem sendo amplamente discutido. Trata-se de apresenta-los
em uma ou mais situacdes em que facam sentido para os
alunos, por meio de conexdes com questdes do cotidiano dos
alunos, com problemas ligados a outras &reas do
conhecimento, ou ainda por conexdes entre os préprios temas
matematicos (algébricos, geométricos, métricos, etc.).
Recomenda-se apenas o cuidado de que o0s conhecimentos
construidos néo fiqguem indissoluvelmente vinculados a um
contexto concreto e Unico, mas que possam ser generalizados
e transferidos a outros contextos. Um conhecimento s se
constréi plenamente quando € mobilizado em situacdes
diferentes daquelas que lhe deram origem, isto €, quando é
transferivel para novas situacdes. Isto significa que os
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conhecimentos devem ser descontextualizados para serem
novamente contextualizados. (BRASIL, 2001, p. 16 — 17)

Pensar a acdo didatica em Matematica, no contexto dessas
formulacdes, exige considerar, sem duvida, aspectos relevantes da discusséo
sobre a pesquisa em educacdo matemética e que se destacam no ambito de
recentes tentativas de renovagao curricular. No caso dos Parametros

Curriculares Nacionais, indicam que:

[..] o ensino de Matematica prestard sua contribuicdo, a
medida que forem exploradas metodologias que priorizem a
criagcdo de estratégias, a comprovacdo, a justificativa, a
argumentacao, o espirito critico, e favoregam a criatividade, o
trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda
do desenvolvimento da confianga na propria capacidade de
conhecer e enfrentar desafios (BRASIL, 2000, p. 31).

No entanto, € necesséaria a compreensao dos professores de que estes
documentos curriculares devem servir apenas como uma referéncia curricular
nacional para o ensino de Matematica no 1° segmento da educacao de jovens
e adultos. Eles se configuram como orientacdo em uma proposta didatico-
pedagdgica aberta e flexivel e ndo devem ser compreendidas como um
curriculo minimo ou um conjunto de conteudos obrigatérios que devem ser
rigorosamente seguidos.

No caso do estado de S&o Paulo, com a instituicdo do Programa Séo
Paulo Faz Escola no ano de 2007, iniciou-se um movimento de reorganizacao
curricular que se constituiu como Curriculo do Estado de Sao Paulo a partir do
ano de 2012, mas cabem aos docentes das universidades e da educacao
basica a critica e propostas de reformulagdo com vistas ao seu
aperfeicoamento.

O Curriculo do Estado de S&do Paulo propde a integracdo entre as
atividades cientificas e as atividades culturais como forma de expressao do
“curriculo como espacgo de cultura”, ou seja, a escola democratica, aberta para
todos, deve saber lidar com as diversidades culturais do povo brasileiro.

Assim, em sua primeira edicdo o documento apontava que

Se ndo rompermos essa dissociagdo entre cultura e
conhecimento nao conectaremos o curriculo a vida — e
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seguiremos alojando na escola uma miriade de atividades
“culturais” que mais dispersam e confundem do que promovem
aprendizagens curriculares. (SAO PAULO, 2010, p. 11).

Praticamente todas as reformas curriculares recentes no contexto
brasileiro apontam a importancia da comunicacdo e de suas relacbes com o
exercicio da cidadania. Compreende-se, em geral, que néo se trata apenas da
busca exclusiva do dominio técnico do uso da lingua legitimada pela norma-
padrdo, mas de buscar também o aspecto performativo, ou seja, saber usar a
lingua tanto em situacdes subjetivas quanto em situacdes objetivos dado o
valor de uso social e simbdlico dessa atividade.

As concepcoes e representagdes, muitas vezes enviesadas e mesmo
preconceituosas, de que a Matemética é uma ciéncia pouco atraente e de
dificil compreenséo ja indicam, de per si, a necessidade de se repensar as
praticas pedagodgicas predominantes no ensino de Matematica na educacéo de
jovens e adultos.

E fato que a literatura produzida sobre ensino de Matematica é farta no
sentido da possibilidade de ensinar essa disciplina, em especial, no ensino
fundamental, mediante a exploracdo de fatos matematicos extraidos da vida
cotidiana, sem resvalar para as amarras do senso comum ou para O
imediatismo improdutivo do pragmatismo pedagdgico e evitando-se recorrer a
um tratamento excessivamente formal dos contetddos que culmina por tornar

as aulas muito desinteressantes. Para isso, € importante pensar que

E exatamente a possibilidade de variar os conteidos no tempo
e no espaco que legitima a iniciativa dos diferentes sistemas
publicos de ensino de selecionar, organizar e ordenar 0s
saberes disciplinares que servirdo como base para a
constituicdo de competéncias, cujas referéncias sao as
diretrizes e orienta¢des nacionais, de um lado, e as demandas
do mundo contemporaneo, de outro. (SAO PAULO, 2010, p.
18).

De fato, no bojo dessas questbes que envolvem o processo de

renovacao dos programas de ensino é preciso ter em conta que

Nesse sentido, os atos de leitura e de producdo de textos
ultrapassam os limites da escola, especialmente os da
aprendizagem em lingua materna, configurando-se como pré-
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requisitos para todas as disciplinas escolares. A leitura e a
producao de textos sdo atividades permanentes na escola, no
trabalho, nas relacdes interpessoais e na vida. Por isso
mesmo, o0 curriculo proposto tem por eixo a competéncia geral
de ler e de produzir textos, ou seja, 0 conjunto de
competéncias e habilidades especificas de compreensao e de
reflexdo critica intrinsecamente associado ao trato com o texto
escrito. (SAO PAULO, 2012, p. 16 — 17).

Apesar de excessivamente centradas no discurso das competéncias,
as diretrizes indicadas devem ser consideradas em funcéo da relevancia para
o delineamento de uma proposta didatico-pedagodgica que se preocupe com a
criacdo de um ambiente positivo para a aprendizagem da leitura e da escrita
no qual a Matemética e as demais ciéncias devem ser consideradas como
componentes de alfabetizacéo.

De certo modo, tais consideracbes marcaram a discussdo sobre a
elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular, BNCC, proposta
preliminarmente pelo Ministério da Educacédo e aberta a sugestdes para o0 seu
aperfeicoamento. Percebe-se no documento a preocupagdo com uma agao de
ensino de Matematica visando a compreensdo abrangente do mundo e das
praticas sociais de forma a qualificar a insercdo no mundo do trabalho, o que
exige desenvolvimento da capacidade de argumentacdo e seguranca para

lidar com os problemas e desafios da vida cotidiana.

No processo de contextualizar, abstrair e voltar a
contextualizar, outras capacidades s&o essenciais, como:
guestionar, imaginar, visualizar, decidir, representar e criar.
Nessa perspectiva, alguns dos objetivos de aprendizagem
formulados comegam por: ‘resolver e elaborar problemas
envolvendo...”. Nessa enunciacgdo esta implicito que o conceito
em foco deve ser trabalhado por meio da resolugcdo de
problemas, ao mesmo tempo em que, a partir de problemas
conhecidos, deve-se imaginar e questionar o que ocorreria se
algum dado fosse alterado ou se alguma condicdo fosse
acrescida. Nesse sentido, indicamos a elaboracdo de
problemas pelos/as proprios/as estudantes, e nao apenas a
proposicdo de enunciados tipicos que, muitas vezes, apenas
simulam alguma aprendizagem. (BRASIL, 2015, p. 118,
aspas no original).

Assim, o problema relativo a insercéo significativa do tema Tratamento

da Informacdo como elemento central da concretizacdo das relagdes entre
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comunicagao e linguagem matemética envolve basicamente dois aspectos que
precisam ser mais bem encaminhados: a prépria organizacdo semiotica de
tabelas e graficos e a compreensao das fungdes cognitivas a que eles se
referem. Isso por si s6 demanda sérias mudancas na cultura escolar como
indicamos ao longo deste estudo.

Interferir na cultura escolar impde pensar uma estrutura de apoio
técnico-pedagogico que possa preparar o professorado, via formacao
continuada, para por em pratica essas ideias haja vista que os docentes
reclamam muito dessa falta e de que tém dificuldades para traduzir os textos
das reformas para atuacao direta em sala de aula. Ndo basta apresentar essa
traducdo sob a forma de apostilas ou livros, mas de pensar uma acao que
envolva os professores para que eles possam perceber-se como participes da
reforma e se envolver efetivamente no processo de renovagao curricular.

O estado de S&o Paulo ja desenvolveu acfes desse tipo entre 0s anos
1.980 e 1.990, mas praticamente abandonou a ideia a partir do ano de 1.995,
gquando em nome de pretenso enxugamento da maquina administrativa
fragmentou-se toda uma estrutura de orientacdo técnico-pedagdgica
organizada a partir da entdo Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP) e da Fundacédo para o Desenvolvimento da Educacéo
(FDE), descentralizando-se acdes aos niveis das entdo denominadas
Delegacias de Ensino e das proprias escolas publicas, fato resultante de uma
suposta ruptura dentro do grupo que comandava a politica de educacdo no

estado de Sao Paulo.

4. Percepcdes de educadores e educandos sobre as dimensdes Espaco e

Forma e Grandezas e Medidas.

O processo de desenvolvimento do pensamento geométrico e o
préprio ato de estudar geometria tém contribuido para auxilio ao homem néao
apenas na estruturacdo de seu pensamento como também na construcao de
ambientes para se abrigar, no transporte, na navegacao, na arte, no trabalho
em geral e em muitas outras atividades que justificam a sua presenca nos

programas de ensino de Matematica.
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No caso da escolarizacédo inicial da EJA, desenvolver um processo de
aprendizagem significativa em geometria impde conduzir o aluno a exploracéo
do espaco e das relacbes entre os objetos nele contidos com vistas a
percepcdo das caracteristicas desses objetos do meio fisico com o0s quais
convive, compreender como é possivel localizar tais objetos e mesmo desloca-
los no espaco bem como desenvolver a capacidade de percepcdo e de
estabelecimento de relacdes entre as propriedades das figuras, cujos modelos
podem ser identificados nos proprios objetos de sua realidade.

LIM, 5 anos de magistério, dos quais dois anos dedicados a EJA,
afirma em discussédo sobre ensino de Geometria em uma das orientacdes
técnico-pedagogicas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia, PIBID — EJA, que

Parece-me fundamental envolver os alunos em um processo de descoberta
de propriedades geométricas que podem ser Uteis até mesmo para eles
construirem as suas préprias casas. Ao aprender conceitos geométricos, eles
podem estabelecer muitas outras relagbes matematicas, assimilar outros
conceitos matematicos e explorar melhor os ambientes.

Por sua vez, RAM, 6 anos de magistério, dos quais um deles dedicado
a EJA, diz que pesquisa o tema por interesse profissional e académico. Sua
fala revela a preocupacdo com o aprofundamento do trabalho com os entes

geométricos por compreender o alcance cognitivo de tal decisdo pedagdgica:

Estudar e aprender geometria conduz o estudante a intuir, descobrir,
raciocinar criativamente, projetar para além da realidade que se observa e
representar o imaginado. Quando eles lidam com as formas e com 0 espago
eles lidam com algo que é significativo para eles porque tem a ver com as
suas vivéncias, com problemas que influenciam o seu dia a dia como se
deslocar para o trabalho ou acomodar vérias pessoas da familia em casas
com poucos ambientes. Entdo, como n&o considerar tais praticas no
planejamento das aulas? Por vezes, vejo certa veiculacao ideoldgica da
geometria nos livros didaticos: a planificacdo das casas mostra geralmente 4
ou 5 cobmodos muito amplos, de uma casa muito bonita; no entanto, muitas
vezes os alunos da EJA moram em 2 ou 3 cOmodos de um barraco muito
distante, na periferia da cidade. Mas ainda assim considero os contetdos da
geometria absolutamente relevantes. O préprio trajeto que fazem de casa
para o trabalho ou para a escola é muito rico para exploracdo didatica. A
realidade do ambiente em que moram, nas relacdbes com o ambiente de
trabalho e com outras instancias da sociedade, permite a exploragdo de
assuntos que extrapolam o contexto matematico. Quando a abordagem da
geometria aborda os aspectos ludicos ou estéticos, sinto que a motivagao
dos alunos aumenta muito e eles se envolvem muito mais com o trabalho.
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Os depoimentos sdo muito ricos porque revelam que os educadores da
EJA reconhecem a importancia do trabalho com geometria na escolarizagéo
inicial da EJA. Além disso, revelam a consciéncia de que 0s sujeitos de
aprendizagem da EJA se envolvem com inimeras informacgdes do espaco em
que vivem e com relacbes métricas envolvendo o espago e 0s objetos com 0s
quais se deparam, convivem ou observam.

No entanto, a presenca do conteddo geométrico na escolarizacao
inicial da EJA ainda € muito timida, notando-se inclusive que alguns docentes
simplesmente a desconsideram ou relegam a segundo plano a sua
abordagem. Veja como pensava OIG, ha 12 anos no magistério, dos quais 5

deles dedicados ao ensino de jovens e adultos, no inicio do PIBID — EJA:

Ensinar geometria pode ser importante, mas eu prefiro é trabalhar a
alfabetizag&o inicial. Eles precisam primeiramente aprender a ler e escrever
para depois nds colocarmos 0s numeros e as operagbes matematicas
fundamentais. Garantidas essas atividades do programa, o que ndo é pouco,
até podemos pensar na introdu¢cdo de outros assuntos como fragdes,
porcentagem e nimeros decimais. Como eles vao resolver problemas se nédo
sabem ler e escrever? SO depois disso € que eu acho que devemos pensar
em assuntos que nao s&o t&o presentes na vida das pessoas. E s6 perguntar
aos alunos; os diagnésticos mostram que eles querem aprender as
continhas... Mas percebo que eles julgam medidas como contetdo relevante.

A catarse de OIG ndo € rara e nem esta isolada nas escolas de EJA,
infelizmente. Ela representa, em que pese 0s avancos no debate dessa
guestdo no contexto brasileiro, ndo apenas um posicionamento bastante
presente nas escolas, mas também um aspecto da cultura escolar que precisa
ser superado.

No seu discurso e nas entrelinhas dele estdo implicitas uma
concepcao de educacgédo de jovens e adultos, uma concepcdo de matematica e
uma postura frente ao mundo e a sociedade. Assim, prevalece para OIG a
nocéo de que a educacao de jovens e adultos deve ser concebida como mera
insercdo dos estudantes no universo letrado basico, ou seja, deve prevalecer
para ele a concepcéo de alfabetizacao de adultos. Do mesmo modo, prevalece
a ideia de que para os adultos basta aprender no¢cfes basicas de numero e de
operacOes matematicas elementares.

O trabalho desenvolvido no ambito do PEJA e do PIBID contribuiram

para a modificacdo dessas concepc¢fes de alguns professores, mas é fato que
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0 pequeno avango neste aspecto contrasta com a preferéncia deles, em geral,
pela geometria métrica, reconhecendo a necessidade desse conteudo nas
praticas de sala de aula pela possibilidade de uso social.

IEL, 6 anos de magistério, 3 deles dedicados a EJA assim se
posicionou frente ao problema posto em discussdo em sessao de orientagéo

técnico-pedagdgica:

Creio que o mais importante no 1° segmento da educacdo de jovens e
adultos seja explorar a constituicdo das figuras geométricas e as nogdes de
area e perimetro. Temos pouco tempo para trabalhar e precisamos explorar
as nogoes basicas. Se eles sabem esses dois conceitos, eles podem resolver
diversos problemas praticos. O aluno da EJA precisa de respostas rapidas,
se néo eles desistem.

O problema é que a exploracdo desses conceitos sem o
reconhecimento das propriedades das figuras geométricas pode conduzir a um
trabalho aligeirado e se perder a possibilidade de compreensdo de ideias
matematicas relevantes e Uteis na vida social até mesmo para que eles
possam utilizar na construcdo de suas préprias moradias.

Ao discutir o conceito de triangulo e suas propriedades, TAP construiu
juntamente com os educandos diversos poligonos com a utilizacdo de
canudinhos de refrigerantes. Apds explorar no¢des de angulos e quantidade e
tamanho dos lados, ela solicitou aos estudantes que fizessem pressao sobre
os vértices de hexagonos, pentagonos, quadrados, retangulos, paralelogramos
e triangulos e registrassem o que acontecia com as figuras.

LEF arrancou gargalhadas da turma ao exclamar: “Todos
desmunhecam, exceto os triangulos! Por que isso acontece, professora? ”.

Antes que a professora fizesse a explicacédo, LAV, 71 anos, carpinteiro

de oficio e aluno do PEJA, com os olhos brilhando, pediu para falar:

Os triangulos sdo muito importantes. E por isso que nas estruturas de
madeira, nos telhados, por exemplo, sempre se formam varios tridangulos.
Eles déo sustentacdo, ndo deixam ceder. Se fizer direito sO vai ceder se a
madeira for fraca e romper um dos lados. Se néo, dura a vida toda. Por isso é
gue os portdes de madeira sempre tém uma ou duas barras inclinadas, se
ndo entorta tudo. Mesmo em torres de metal a estrutura é montada com
triangulos feitos de cantoneiras. Ficam mais fortes.
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O que o aluno LAV explicou pode ser registrado esquematicamente
pelas figuras abaixo, nem sempre percebidas pelas pessoas em suas

particularidades:

]
><\
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LAV se tornou a referéncia da classe a partir daquele dia. Em toda
situacdo que envolvia no¢Bes geométricas, os colegas pediam a sua opinido.
Ficou evidente que aquela situacao didatica tinha sido significativa para todo o
grupo e que, de fato, a intervencao dele tinha sido salutar. Percebemos que a
turma comecou a se portar de forma diferente nas aulas de Matematica, e, em
especial, nas aulas de geometria sempre esperavam algum acontecimento
magico como o daquela noite fria. Embora os alunos da EJA sejam muito
disciplinados sempre era possivel notar certo desconforto pela dificuldade de
compreensao do conteido matematico.

Noutra atividade, a professora IEL discutia com os alunos a
constituicdo geométrica dos quadrilateros. Questionei o grupo sobre o conceito
de quadrado. Varios alunos responderam rapidamente que era a figura que
tinha quatro lados de medidas iguais. Repliquei, afirmando que isso era
verdadeiro apenas em parte. Apresentei ao grupo uma capa de caderno que
tinha a Bandeira do Brasil. Perguntei se sabiam o nome da figura desenhada
em amarelo. Siléncio geral, até que o aluno FAB disse que era “losangulo”.
Pedi a eles que medissem os lados do losango. Exclamaram em unissono: “é
igual”. Entdo, FAB acrescentou: “esta errado afirmar que apenas o quadrado
tem lados de medidas iguais”. Dai, questionei se 0 quadrado era um losango:
trés alunos do mesmo grupo de trabalho disseram que era s6 “virar o quadrado
assim”, segurando-o por um dos vértices.

Na sequéncia do trabalho, IEL, a professora da turma, apresentou aos

educandos diversos quadrilateros e solicitou que recortassem e, sobrepondo
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um no outro, reconhecessem as regularidades, semelhancas e diferencgas. E os
alunos conseguiram, com muita reflexdo, reconhecer com seguranca todos 0s
tipos de paralelogramos, de trapézios e dos quadrilateros quaisquer. A partir
daquele episddio, senti que a professora IEL modificou bastante as suas

concepcgdes acerca do processo de ensino e de aprendizagem da Matematica:

A gente ensina da forma como aprendeu. Confesso que eu mesma sempre
afirmei que o quadrado era a figura de quatro lados iguais. Imagine que eu
consideraria 0 retangulo como um paralelogramo. Sinto que os alunos se
mostraram mais atentos. SO que da muito trabalho conduzir a aula assim.
Ainda me sinto um tanto insegura, com medo de errar. Mas vale a pena
porque sinto que os alunos se envolvem muito mais com o trabalho.

As heuristicas postas em pratica por educandos da EJA para resolucao
de situagbes matematicas mostram que eles desenvolvem um tipo especial de
pensamento que |hes permite analisar, compreender, descrever e representatr,
de forma organizada, aspectos quantitativos da realidade imediata, quando as
situacdes didaticas que se lhes apresentam séo significativas.

No caso da abordagem inicial do pensamento geométrico as acdes
didaticas envolvem a exploracdo sensorial de elementos da realidade, ou seja,
embora adultos ainda se notam aspectos de um conhecimento essencialmente
visual dadas as limitacGes de abstracdo e de representacao simbdlica.

Em reunido de orientacdo técnico-pedagodgica do PIBID, a discusséo
envolvia a tematica Grandezas e Medidas. Pelos depoimentos, os docentes
concebem medida quase sempre como ligada a dimenséo, extenséo, tamanho,
altura ou distancia. Para eles, medir significa determinar uma dimensédo
quantitativa, por comparacao, para dar um valor a partir de um padrdo. Medir é

mensurar:

Quando eu penso em medida, me vem a mente um tamanho, o nimero de
um calcado, a medida de um terreno em mz2. (SIL, 10 anos de magistério, 4
anos na EJA).

Medida é aquilo que vocé tem condicdo de definir, achar um valor exato.
Existem padrdes de medida e para mim medir € mensurar. Se eu desenho
uma figura na lousa, a grandeza € o0 que eu quero medir, é a figura, e a

medida é quanto valem os angulos, os lados, etc. (OIG, 12 anos de
magistério, 5 anos na EJA).
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Medida é mais facil, € comparacéo. J4 a grandeza eu acho que é se eu

pensar em algo que tem certa espessura, tamanho ou dimenséo... (RAM, 6

anos de magistério, um ano dedicado a EJA).

Nota-se que os docentes revelam certa inseguranca para falar sobre os
conceitos de medida e de grandeza provavelmente por serem temas pouco
explorados na educacdo matematica de jovens e adultos. No entanto, os
depoimentos s&o muito claros no sentido da importancia do assunto para essa

clientela:

Penso que esse contedo precisa ser mais explorado na escola. E muito
importante porque é do dia a dia deles. E preciso pensar a contextualizaco.
As grandezas e as medidas envolvem o nosso cotidiano, estdo ao nosso
redor, relacionam a Mateméatica com as coisas da vida. O problema é que
eles ndo sabem escrever. Fica dificil. (TAP).

Até para viver se envolve a medida, o tempo, a distancia... Eu dou muita
importancia para o tema Grandezas e Medidas. Com isso é possivel
problematizar aspectos da realidade que agugam o interesse dos alunos. Eles
trabalham e precisam disso. Acho que tem que trabalhar na pratica visando
envolvé-los. Nao ler e escrever com competéncia ainda, ndo é um problema
incontornavel. Podemos explorar as ideias matematicas envolvidas e ao longo
do processo, a medida que eles se desenvolvem a escrita, é possivel explorar
0s céalculos com medidas. Por exemplo, eles acharam muito interessante
saber que o cubinho do material dourado tem 1 cm3 e vale 1 ml. Teve um
deles que me perguntou se cabiam 1000 cubinhos dentro de um litro de
vinho. (RAM).

No pensamento dos docentes, grandeza esta relacionada com uma
coisa ou objeto a ser medido, ou a algo que tem certo tamanho ou dimenséo.
Percebe-se que para eles grandeza pode ser grande ou pequena e pode ser
sinbnimo de medida.

Na verdade, € razoavel compreender como grandeza aquilo que é
suscetivel de medida, de modo que quantidade é aquilo que é efetivamente
medido e pode ser expressa por um nuamero, a ideia de quantidade. Assim,
guando afirmamos que o comprimento de uma sala é 5 m, a medida 5 m é uma
guantidade assim expressa e 0 comprimento € um atributo do objeto, ou seja, €
uma grandeza.

Por isso, podemos dizer que duas grandezas sdo0 comparaveis
numericamente se formarem uma mesma classe, ou seja, se a classe for

constituida de grandezas com atributos de mesma espécie. Isso permite a
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mensuracao da altura de um prédio ou de um homem usando a medida em
metros ja que tanto o prédio quanto o homem tém o mesmo atributo, a
dimensao altura ou comprimento.

Com base em Vergnaud (1990) e na sua teoria dos campos conceituais
podemos firmar proposi¢coes sobre a formacédo de conceitos. Trata-se de um
constructo tedrico de natureza pragmaética por trabalhar com a ideia de situacao
e de acdo dos sujeitos nestas situacOes referidas. Para o pensamento de
Vergnaud um conceito adquire significado por meio de situacdes e da
resolugdo de problemas e isto ndo significa desconsideragdo da dimenséo
teorica dos conceitos.

Por isso, cada conceito tem varias propriedades e cada propriedade
tem que ser examinada na situacdo de forma a verificar a sua pertinéncia ou
ndo. Dai, que a abordagem metodologica das nog¢des geométricas ou de
grandezas e medidas ndo depende, em principio, das competéncias de ler ou
escrever, embora elas desempenhem fun¢des importantes no desenvolvimento
intelectual.

Possivelmente, a andlise dos objetos ou figuras, reconhecendo
regularidades, estabelecendo relagbes, coordenando acdes ao inserir 0S
objetos em um sistema, conjecturando e buscando transcender ao que é
imediato a exploracdo sensorial tenha maior importancia nesta etapa da
alfabetizacdo matemaética.

Nesse modo de compreender a formacdo de conceitos matematicos a
linguagem tem a funcéo de comunicacao e de representacédo, de forma tal que
auxilia o pensamento e a organizagcao da acgéo. Por isso, tanto a linguagem
como a simbologia desempenham papéis muito importantes seja na
conceitualizacéo, seja na propria acao.

Isto significa que toda construcdo conceitual pressupde a elaboracao
de um conjunto de representagcbes simbdlicas inter-relacionadas. Ao
desconhecer tal premissa, os docentes tendem a acreditar, como evidenciam
alguns depoimentos, que aprender Matematica depende necessariamente de
dominio prévio das competéncias de leitura e de escrita.

Evidentemente, € imperioso o estabelecimento da diferenciagédo entre o
conceito e a sua representacgéo, entre os significados conceituais e o0s sistemas

de significantes que os determinam. E a auséncia dessa diferenciacdo no
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pensamento l6gico-matematico que cristalizam nos professores a crenca de
que o0s simbolos e as operacdes sobre eles constituam a esséncia do
conhecimento matematico.

Para Vergnaud (1990), ler o real em termos de situacdo e em termos
de objetos ndo tem necessariamente o0 mesmo significado. Ele compreende o
real como um arcabouco de situagc6es nas quais os individuos se inserem de
forma ativa e afetiva, o que pode ser entendido como uma relacdo sujeito-
situacao.

Destacando que o conceito de situacdo em Vergnaud (1990) ndo tem o
mesmo significado de situacéo didatica desenvolvido por Brousseau (2008) no
contexto da Teoria da Didatica porquanto o primeiro se refere ao sentido dado
pela maioria dos psicllogos, ou seja, 0S processos cognitivos e as respostas
do sujeito constituem func¢des das situacdes com as quais eles se defrontam.

Na perspectiva de Vergnaud, os conceitos formados pelos sujeitos sao
moldados pelas situacdes em que eles o utilizam e isto € valido seja para os
conceitos cotidianos, seja para 0s conceitos cientificos. Ele estabelece que
variedade e histéria sdo duas ideias centrais com relacdo ao sentido da
situacgao.

Isso nos permite considerar que em um campo conceitual desenvolve-
se uma gama variada de situacfes nas quais as variaveis conduzem as
diversas classes possiveis. Dai, o autor reconhece que a resolucao de
problemas desempenha um papel muito importante para a construcdo do
conhecimento, sendo que muitos conhecimentos decorrem de competéncias
gque nos auxiliam na resolugcdo das situagbes encontradas. O que exige
conceitos para a efetiva analise e para enfrentar as situagdes.

No entanto, as questdes didaticas ndo se resolvem apenas do plano
intrapsicologico; seguramente elas configuram particularmente no contexto das
relacdes sociais.

De acordo com Davidov (1988), € por meio da atividade pratica,
sempre social, do contato imediato com 0s objetos da cultura, contato esse
mediado pelas relacdes sociais com pessoas mais experientes, que as
caracteristicas e as propriedades destes objetos passam a ser interiorizadas,
apropriadas pelo sujeito, constituindo uma representacdo mental dos objetos,

de acordo com as necessidades do homem social.
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Leontiev (1978a) afirma que a psicologia do homem esté vinculada a
atividade dos individuos concretos incluidos no sistema de relagbes da
sociedade. Nao se pode considerar a atividade desvinculada das relaces
sociais, pois desta maneira ela ndo existe. O autor explicita isso ao afirmar:
“O homem encontra na sociedade ndo somente as condigdes externas as que
deve acomodar sua atividade, como essas mesmas condi¢cdes sociais contém
os motivos e os fins de sua atividade, seus procedimentos e meios”
(LEONTIEV, 19784, p.68).

Toda atividade psiquica, entdo, € um reflexo da atividade prética,
transportando para a atividade subjetiva toda a atividade com objetos
realizada no mundo cultural, objetivo. Claro que este transporte ndo ocorre de
modo mecéanico, mas implica a participacdo ativa do sujeito, processo
denominado pela teoria histérico-cultural como objetivagdo, sempre
determinado pelas relagdes sociais em que o sujeito se encontra envolvido.

Nesse sentido, Vygotsky (1995) explica que a formacdo dos conceitos
ndo se da por meio mecanico, como uma simples sobreposi¢cdo de fotos
retiradas da realidade. Ha toda uma elaboracdo por parte do sujeito na
constituicdo do pensamento natural, que ocorre no exato instante em que ele
atribui sentido para aquele momento todo de vivéncia.

Como afirma Davidov (1988), hd que se desenvolver um trabalho
educativo voltado a constituicdo pelo sujeito de capacidades e habilidades
historicamente formadas e imprescindiveis a acdo cotidiana. Nao basta
ensinar ao sujeito a funcao social de determinado objeto, é necessario que ele
desenvolva, ou reproduza, as habilidades humanas que sao inerentes a esse
determinado objeto, a fim de usa-lo adequadamente.

Ao se apropriar das formas instituidas historicamente para o uso
adequado dos objetos e dos conhecimentos, 0 sujeito se apropria de tudo
aquilo que se encontra na esfera da cultura. E por meio da atividade pratica,
com objetos da cultura, que se torna possivel a formacdo do que a teoria
chama de “ideal”, uma forma interiorizada de sua existéncia real, material, cuja
apropriacao € viabilizada gracas a comunicacao verbal entre as pessoas, isto
€, gracas a linguagem.

Assim Davidov (1988, p.20) se refere a tese da logica materialista

dialética:
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(...) a forma originaria, de partida e universal de existéncia da
figura l6gica é a atividade real, sensorial - pratica do homem. O
pensamento verbal pode ser compreendido cientificamente
como forma derivada da atividade pratica. Esta tese é, a nosso
juizo, inaceitavel para a légica formal tradicional e para a
psicologia tradicional do pensamento. Pelo contrario, esta tese
€ completamente legitima para a l6gica materialista dialética e
para a psicologia que se apoia consciente e consequentemente
em seus principios. Esta claro que légica e psicologia devem
partir de uma compreensdo comum da atividade que tende a
realizar os objetivos do homem e de seus principais tipos.
(DAVIDOV, 1988, p.20).

Pensar o trabalho pedagdgico em Matematica nesse contexto teérico
exige pensar a formacéo inicial e continua de um professor que possa discutir,
analisar, refletir e tomar decisdes bem fundamentadas acerca do proprio
trabalho que desenvolve. Dai, compreender a acao pedagdgica na sala de aula
de Matematica como uma perspectiva de ensino voltada para a formacéo de
conceitos traz consequéncias para a organizacdo dos programas de educacao
matematica de jovens e adultos.

De forma geral, os diagndsticos sobre o ensino dessa disciplina
apontam para dificuldades de compreensdo das diretrizes emanadas das
recentes tentativas de reformas curriculares e de renovacado dos programas de
ensino de Matematica que tentam incorporar conquistas importantes da
pesquisa em educacao.

A trajetéria percorrida até aqui neste estudo nos permite considerar

que, dentre essas dificuldades, é importante destacar que:

a) Apesar dos avancos da pesquisa em Educacédo e dos esfor¢os de equipes
técnicas de formacéo inicial e de formagéo continuada ainda é forte a tendéncia
a considerar a aprendizagem matematica pela associacdo de modelos.

b) Ainda prevalece a tendéncia a ensinar as primeiras letras para posterior
abordagem da Matematica, o que na EJA, em especial, é pratica contraditoria
dadas as relacbes do alunado com esse conteudo antes da escolarizagcdo
formal.

c) Conhecimento fragmentado dos professores acerca das teses envolvidas
nas reformas curriculares e nas diretrizes pedagdgicas atinentes a formacao de

conceitos matematicos.
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d) Dificuldade dos professores para compreender que a atividade
representativa valoriza a atividade cognitiva do educando, sujeito social
portador de ideias, valores e modelos herdados do grupo sociocultural ao qual
pertence.

e) As concepcoes e representacdes dos educandos e dos educadores da EJA
refletem o sentido que dao as suas experiéncias na vida social, ou seja, 0s
sujeitos séo produtores de sentido, mas sdo igualmente reflexos da sociedade
a qual pertencem.

f) Em relacdo as tentativas de renovacdo dos programas de ensino de
Matematica, os professores consideram a metodologia e a selecdo dos
conteudos como adequadas, embora apontem dificuldades para suas
veiculacdes na sala de aula de forma sistematica.

g) Ainda persiste no ideario dos docentes a nocdo de organizacao linear dos
programas e dificuldade para perceber o curriculo como um todo organizado
sistematicamente, mas de forma flexivel.

h) De forma geral, os docentes ndo se veem como participantes ativos das
reformas curriculares e, por vezes, criticam a linguagem utilizada nos
documentos que, nas suas concepcdes, dificultam a compreensdo das
guestBes pedagdgicas relevantes envolvidas e, até mesmo, a sua leitura.

i) Queixas dos docentes quanto a de falta de apoio técnico-pedagogico, o
tempo restrito para o preparo das aulas e para a participacdo na elaboracao
das propostas curriculares sdo entraves para divulgacdo das teses das
sucessivas reformas e para a implementacéo das diretrizes apontadas.

j) Sentimento de que a EJA é considerada em segundo plano, algo que se faz

para cumprir a legislagcéo formal.

O educando da EJA insere-se em um contexto social que se encarrega
de Ihe emitir variadas informacées que sao geradas e percebidas pela
exploracdo do espaco ao seu redor. Quando aborda a relagéo espaco-forma na
escola ja cumpriu, sem exagero, importante etapa do desenvolvimento
cognitivo que sempre tem, inicialmente, carater essencialmente espacial.

De forma contraditoria, vivencia um vasto arco de relagdes que partem
de conceitos especificos (ponto, reta, plano) que se mostram um tanto

distantes daquilo que ja conhece.
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Na perspectiva indicada de Vygotsky (1988) é possivel considerar que
se o professor explora o fato matemético apenas no plano do conhecimento
generalizado, sem contextualiza-los, ele pouco pode auxiliar o desenvolvimento
da zona proximal e promover uma alteracdo significativa no pensamento do

educando adulto. Além disso, considere-se que

A atitude primordial e imediata do homem, em face da
realidade, ndo é a de um abstrato sujeito cognoscente, de uma
mente pensante que examina a realidade especulativamente,
porém, de um ser que age objetivamente e praticamente, de
um individuo histérico que exerce a sua atividade pratica com a
natureza e com o0s outros homens, tendo em vista a
consecucdo dos proprios fins e interesses, dentro de um
determinado conjunto de rela¢des sociais. Portanto, a realidade
nao se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o aspecto
de um objeto que cumpre intuir, analisar e compreender
teoricamente, cujo polo oposto e complementar seja justamente
0 abstrato sujeito cognoscente, que existe fora do mundo e
apartado do mundo; apresenta-se como 0 campo em que se
exercita a sua imediata pratica-sensivel, sobre cujo fundamento
surgird a imediata intuicdo pratica da realidade. (KOSIK, 1976,
p. 9-10).

Isso posto, o estudo da Geometria na escola deve propiciar aos alunos
a possibilidade de relacionar a Matematica ao desenvolvimento da
competéncia espacial que cumpre trés etapas essenciais: espacgo Vvivido
(espaco fisico vivenciado pelo deslocamento e exploracdo fisica), espaco
percebido (para lembrar-se dele, o sujeito j& ndo precisa explora-lo fisicamente)
e espaco concebido (estabelecimento de relacdes espaciais pelas suas
representacdes: figuras, plantas, mapas, diagramas, etc.).

Assim, ao longo do desenvolvimento intelectual o sujeito internaliza
formas culturais de comportamento e apreensao da realidade, em um percurso
historico-cultural no qual as funcdes psicointelectuais superiores tomam forma
tanto nas atividades coletivas e sociais, chamadas por Vygotsky (1988) de
fungbes interpsiquicas, quanto nas propriedades internas do pensamento, as
fungdes intrapsiquicas.

Disso decorre que as funcbes psicolégicas superiores, baseadas na
operacdo com sistemas simbdlicos, se constituem de fora para dentro do
individuo, ou seja, as alteracdes nas formas praticas de atividade, em especial,

a reorganizacdo da atividade com base na escolarizacdo formal, produzem
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mudancas qualitativas nos processos de pensamento dos individuos
estudados.

A exploracdo das experiéncias do educando jovem ou adulto, sob o
nosso ponto de vista, tende a melhorar os resultados do processo de ensino e
aprendizagem visados na relacdo educando-educador porquanto permite que
os estudantes compreendam melhor a realidade na qual se inserem a partir
dos conteudos ensinados.

Para Vygotsky (1988), o processo de internalizacdo se equipara a
reconstrucao interna de uma operacao externa em processo que consiste em
um conjunto de transformagfes nas quais uma operacdo que inicialmente
representa uma atividade externa € reconstruida e comeca a ocorrer
internamente, isto €, o processo interpessoal é transformado em processo
intrapessoal, resultado de uma série de acontecimentos ocorridos ao longo do
desenvolvimento.

Desse modo, a trajetdria descrita até aqui enuncia fatores
condicionantes da acdo didatico-pedagdgica desenvolvida nos dois projetos
que constituem a base da discusséo teorica efetuada.

Considerando a Mateméatica como uma forma de comunicacdo dotada
de uma caracteristica fundamental ndo notada em nenhum outro sistema
linguistico, qual seja, a de uma linguagem com tendéncias a universalizacdo, o
nao desenvolvimento da capacidade de matematizagdo de aspectos
quantitativos da realidade imediata submete o sujeito a condicdo de leitor
incompetente, de analfabeto funcional, haja vista que sua capacidade de
analise e interpretagdo se torna bastante reduzida.

Podemos considerar também que a inser¢do harmoniosa dos sujeitos
da EJA no mundo do trabalho e de relacbes sociais complexas, no qual os
meios de producao se transformam cotidianamente, exigindo sujeitos capazes
de absorver informacdes com rapidez, propor e resolver problemas com
criatividade implica na compreensao e na tomada de decisbes em face de
questdes sociais contemporaneas tais como a sustentabilidade, a educacao
ambiental, a fome, a pobreza, as relacbes de empregabilidade, etc..

Essas questbes exigem do educador da EJA a sensibilidade e a
compreensao de principios salutares ao desenvolvimento de vérias dimensdes

do conhecimento matematico em suas diferentes representacdes, estatisticas,



probabilisticas, algébrica e geométrica, ainda no ambito do ensino fundamental
de modo a ampliar o alcance da sua capacidade de comunicagao e
compreensao de fatos da realidade.

A busca de construcdo de uma educacdo matematica inicial, de
qualidade e para todos os cidadaos, constitui desafio que passa por incutir nas
concepcdes de educadores e educandos a ideia de que é possivel construir
Matematica, tratando-a como um sistema de conceitos, procedimentos e
atitudes com vistas a consolidacéo dos processos de leitura e escrita.

E o que discutiremos a seguir.
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CAPITULO 1l

A BUSCA DA RELACAO ENTRE A EVOLUCAO DAS IDEIAS
MATEMATICAS E O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL
DOS EDUCANDOS DA EJA.

Entre os principais objetivos especificos enunciados nos planos de
ensino elaborados pelos professores que lecionam Matematica estd o de
contribuir para o desenvolvimento do raciocinio l6gico dos estudantes:

Os depoimentos da maioria dos professores se reportam a
necessidade de que essa dimensdo do conhecimento seja enfatizada, mas o
que se deduz de observacdes do cotidiano das aulas de Matematica na EJA,
em especial, dos textos dos cadernos dos alunos, € uma preocupacao
exagerada com a organizacdo formal das operacdes via procedimento
algoritmico.

Nota-se nesses depoimentos e nos documentos de sala de aula a
busca desse objetivo por vias de encaminhamento pedagdgico tdo genéricas
gue parece considerar-se que o desenvolvimento do raciocinio l6gico situa-se
apenas no ambito do proprio pensamento matematico. Mas ha quem discorde
ou duvide dessa conduta pedagdgica na EJA e se preocupe com outras formas
de tratamento metodolégico, tendo me abordado dessa maneira em uma

reunido de orientacdo pedagdgica do PEJA:

Creio que a rigor ndo ha necessidade de explorar muito os algoritmos porque
os alunos da EJA desenvolvem formas proprias de pensar as operacoes
matematicas elementares. A minha experiéncia demonstra que eles fazem
célculos interessantes de cabeca. Embora ndo sejam todos, alguns deles
utilizam calculadoras e pelo desenvolvimento continuo dessas tecnologias eu
penso que elas em breve estardo ao alcance de todos. Isso praticamente
elimina a necessidade de contas feitas a médo. Mas também ¢é verdade que
eles querem aprender as continhas como a escola trabalha. Como resolver
essa situacao, professor? (TAP, professora da EJA).
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Respondi que ao exceder no simbolismo e no desenvolvimento
precoce do pensamento algoritmico a escola perde a oportunidade de atuar no
sentido do desenvolvimento do pensamento autbnomo, considerando o modo
de pensar dos alunos e, particularmente, de explorar aspectos ludicos do
pensamento matematico, praticamente inviabilizando-se a apropriacdo do
raciocinio l6gico-matematico tdo alardeado nos planos de ensino e pouco
concretizado na pratica.

Expliquei a professora e ao grupo que era preciso cuidado com a
supervalorizacéo do alcance das tecnologias de informacgéo e de conhecimento
tanto quanto isto se fazia necesséario com relagdo aos abusos da aplicacédo dos
algoritmos na educacdo matematica da EJA. E que acreditava na necessidade
de a escola responder positivamente aos anseios dos alunos pela
aprendizagem dos algoritmos haja vista 0 seu uso social e o seu papel no
desenvolvimento do pensamento matematico, além do fato da certeza quanto a
indisponibilidade dos recursos tecnoldgicos ao conjunto da populacéo por muito
tempo ainda, principalmente no universo da EJA, quase sempre tratado como
segundo plano na gestéo dos sistemas educacionais.

E no contexto dessas preocupacfes que neste capitulo trataremos de
indicar principios metodologicos de uma acédo didatico-pedagdgica que possam
considerar as situacdes didaticas relativas ao universo cultural da EJA que
foram enunciadas ao longo deste estudo, tendo como objetivo principal que o
debate académico possa nos conduzir a outra realidade para o ensino de
Matematica para jovens e adultos.

Ante ao exposto e a nossa trajetoria como docente da educacéo basica
e do ensino superior temos como convicgao que o melhor encaminhamento
dessas questdes relativas a educacao matematica de jovens e adultos impde o
desenvolvimento de a¢fes no sentido de mobilizar os grupos constituidos na
escola, encaminhando-os para a reflexdo, de forma que as contradi¢cées entre
0 pensamento e a acédo, entre o vivido e o concebido, se tornem explicitas,
impulsionando-os para a mudanca.

A andlise documental sobre a situacdo do ensino de Matematica, de

forma geral, resumidamente, exige pensar que:
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a) O desinteresse e 0 baixo rendimento dos alunos da EJA na Matematica
em sua forma escolarizada historicamente decorrem da forma tradicional de
veiculacdo do conhecimento matematico, contrastando com as implicacbes de
seu uso social, com o conteudo ludico e com a beleza formal dessa disciplina.
b) A énfase exagerada no simbolismo légico-formal da Matemética reforca
a tendéncia pedagogica de “passar conteudo” em detrimento de um processo
de formacao de conceitos matematicos. Destaque-se que o problema néo é do
modelo formal em si, mas do uso pedagogicamente inadequado que se faz
dele.

C) A preocupagado com operacoes rotineiras e de memorizagao prejudica o
desenvolvimento cognitivo do aluno determinando, em associacdo com outros
fatores, o fracasso do ensino de Matematica na EJA. Diversas situactes
didaticas demonstram formas de calculo criativas e muito interessantes que
sdo desenvolvidas pelos estudantes antes e durante o processo de
escolarizacao formal.

d) A inexisténcia de integracdo entre os temas em funcdo da organizagao
linear do curriculo (“curriculo em escada”) contrasta seja com a idéia de
“organizagdo em espiral”’, seja com a concepg¢ao contemporanea de curriculo
como “rede de significados” e reforca a fragmentacao dos programas de ensino
de Matemética.

A pesquisa em Educacdo Matematica ja definiu que ao organizar as
idéias matematicas exclusivamente segundo o critério da precedéncia l6gica, o
fazer pedagogico tradicional na escola desconsidera todos os demais aspectos
psicoldgicos, socio-econémicos e culturais envolvidos na criagdo matematica.
Por isso, 0 uso dos recursos da comunicacdo nas aulas de Matematica
justifica-se porque ao comunicar ideias e maneiras de agir, os alunos precisam
refletir sobre o que fizeram ou pensaram, construir esquemas mais elaborados
de pensamento, organizar pensamentos e aclfes, para avangcar com
competéncia no processo de conhecimento.

Nesse pressuposto, no caso das operacdes matematicas elementares,
tomadas como exemplo, a génese, integracao e diferenciacéo entre significado
(nimero e operacbes) e significante (simbolos e notacdo dos elementos
operantes) tém reflexos decisivos na vida escolar dos estudantes.
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Pensar a educacdo matemética nos processos de EJA implica
pensar em propiciar aos educandos oportunidades de relatar as suas
experiéncias, suas histérias de vida, de falar das heuristicas desenvolvidas
para enfrentamento das situacdes da realidade, de expor o que sabem sobre
ideias matematicas e sobre suas necessidades cotidianas para, a partir de
suas vivéncias, desencadear um processo de ensino significativo. Calcular,
medir e matematizar situagcdes convencionais sao requisitos para a vida
social.

MELO & PASSEGI (2006, p. 32) assim se expressam sobre essa

proposicao:

O desafio dos educadores de EJA consiste em tomar como
ponto inicial do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica a logica com a qual o aluno constréi o saber
pratico, relacionando-a com a légica do célculo escrito
convencional. Também dever& buscar dialeticamente meios
para que o conhecimento gerado nesse processo retorne ao
contexto social e de trabalho dos educandos. Por isso, néo
basta apenas valorizar e incorporar em suas praticas as
experiéncias anteriores dos jovens e adultos, seus saberes
praticos e sua cultura. E relevante também que o professor
Ihes permita ter acesso aos conhecimentos matematicos
socialmente construidos e sistematizados pela humanidade
fazendo-o compreender que tais conhecimentos s&o
significativos para um melhor desempenho profissional e
para a leitura critica do que esta a sua volta.

E nossa a certeza de que assim como ndo devemos superestimar a
importancia da resolucdo de problemas praticos, negligenciando por vezes o
desenvolvimento de técnicas ou procedimentos algoritmicos, salutares até para
a seguranca e a rapidez na solucdo de problemas, ndo podemos deixar de
reservar a essa perspectiva metodoldgica um lugar de destaque. E nossa
crenca de que aprendemos Matematica resolvendo problemas e que todo
conhecimento se constitui como resposta a uma pergunta como nos ensina
Bachelard (1968).

Utilizamos a Matematica para resolver problemas e por isto é
importante que eles sejam realmente desafiadores para os alunos, mas que

sejam adequados a sua capacidade de soluciona-los.
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A criagdo desse ambiente de ensino e de aprendizagem deve se
pautar, sob o nosso ponto de vista, na consideracdo de diversos aportes de
natureza tedrica e metodologica. A pesquisa em Educacdo Matematica ja
logrou estabelecer aspectos dessa discussdo que podem ser sintetizados nos
termos que se seguem e tem no texto “Uma Agenda para a Agao”, importante
documento publicado pelo NCTM, National Council of Teachers of

Mathematics, um de seus elementos de sustentacao:

1) Resolucao de problemas: incentivar o desenvolvimento da criatividade e da
imaginacdo para a solucdo de problemas em situagcbes novas, mas que
guardem relacdo com o conhecimento ja adquirido. Os problemas precisam ser
compreendidos efetivamente pelos alunos e ndo apenas ensinados como
repeticdo de modelos que os alunos aprendem a solucionar porque sao iguais
ou semelhantes a um formato previamente difundido. Muitas vezes 0 que se
percebe nesta seara € a manipulacdo de simbolos com pouco ou nenhum

significado para os educandos.

2) Aplicacdo dos conceitos matematicos em situacdes cotidianas, familiares
para o aluno: o educando precisa ser capaz de transferir o contetdo aprendido
e o professor precisa desenvolver situacdes que permitam a ele relacionar o
conhecimento matematico as diversas situacdes que enfrenta cotidianamente.
Entdo, se uma das metas da disciplina Matematica é capacitar os educandos
para trabalhar em contexto simbélico, o conhecimento anterior do aluno precisa
ser utilizado para dar sentido a aprendizagem, seja como passo inicial para a
estruturacdo do pensamento, seja para visualizar formas de representacéo das

situacdes cotidianas.

3) Desenvolvimento da prontiddo para verificagdo da racionalidade dos
resultados: em geral, os estudantes da EJA chegam a escola com boa
habilidade de calculo mental e de estimativa. Essas habilidades, no entanto,
nem sempre sdo consideradas para sua insercdo na matematica escolarizada.
Trabalhar para que o aluno possa desenvolver o habito de conferir as
respostas que da aos problemas, verificando se estas sdo coerentes, significa

valorizar um procedimento do qual ele pode se valer para verificar a
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plausibilidade do resultado que agora tenta aprender a sistematizar

simbolicamente. Relacionado a essa habilidade é o desenvolvimento da

capacidade de estimativa e de aproximacao dos resultados.

4) Evolucdo do conteudo da geometria das formas espaciais para as formas
planas: geralmente o trabalho com geometria na escola comeca com a
discussdo sobre as ideias de ponto, reta e plano. Entendemos que o0s
educandos da EJA vivem num ambiente onde prevalecem as formas espaciais,
a partir das quais € possivel dar um sentido para as formas planas.

Assim, instiga-los & observacdo dos entes fisicos do seu entorno ou
desmontar caixas de papeldo para introduzir elementos das figuras
geométricas e propriedades como paralelismo e perpendicularismo concretiza,
como exemplos, a ideia que defendemos de que o conhecimento evolui do que
é amplo e geral para o que é especifico ou particular. E importante que os
estudantes aprendam significativamente os conceitos geomeétricos necessarios
para se situar, se deslocar ou compreender o mundo que € predominantemente
de natureza tridimensional.

A geometria é uma area de conhecimento matemético reconhecida
como campo fértil para se trabalhar com situacBes-problema e trata-se de
tematica pela qual os estudantes da EJA costumam se interessar naturalmente.

Trabalhar com nog¢des geométricas na educacdo matematica da EJA
pode contribuir para a ampliacdo das nocdes relativas a numeros e medidas,
estimulando o jovem e o adulto a observar, perceber semelhancas e diferencas
e identificar regularidades, aspectos essenciais do processo de formacdo de

conceitos.

5) Enfase no trabalho com grandezas e medidas: os alunos da EJA trazem
para a escola interessantes nocdes de medir e comparar. Na escola eles
precisam desenvolver a capacidade de medir e representar distancia, peso,
tempo, massa, temperatura, superficie, volume e capacidade. A medida que
avancam nos estudos precisam desenvolver habilidades para lidar com essas
unidades em situagcbes simbdlicas variadas. Sdo atividades profundamente

articuladas com as situagbes praticas e de uso social que devem ser
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abordadas a partir de uma situacdo matemética que seja desafiadora e
motivadora para os alunos.

O estudo das grandezas e medidas desempenham papel fundamental
nos programas de ensino da EJA porque tornam evidentes aos estudantes a
utilidade pratica do conhecimento matematico na vida social. Trata-se de
tematica cuja abordagem se reveste de maior significacdo se for desenvolvido
articuladamente a exploracdo das nocbGes de espaco e forma a partir da
manipulacdo de objetos do mundo fisico tais como as obras de arte em geral,

pinturas, esculturas e artesanato.

6) Elaboracdo e interpretacdo de tabelas, diagramas e gréficos: € uma
ferramenta imprescindivel para registro sistematico de dados da realidade.
Sem esse conhecimento é dificil que uma pessoa seja capaz de ler um jornal
Oou uma revista com competéncia nos dias atuais. A rigor, sem essa capacidade
0 sujeito ndo poderia ser considerado alfabetizado. E contetido que a educacéo
matematica de jovens e adultos deve explorar em todo o processo de
escolarizagdo, nos mais diferentes niveis e formas de abordagem.

Na etapa inicial de escolarizacdo a coleta de dados deve ser feita por
meio de atividades e situacbes matematicas vivenciadas pelos alunos na vida
cotidiana tais como no trabalho, no local onde moram, nas situacdes de lazer,
etc. Em funcéo disso, a temética do Tratamento da Informacéo deve ser feito
integradamente com o desenvolvimento de outros conceitos e procedimentos
matematicos tais como a numeracdo, a contagem, a constituicdo das
operacOes elementares e a resolucado de problemas, de forma articulada com

situacdes abordadas em outras &reas de conhecimento.

7) Usar a Matematica como ferramenta para a predi¢cdo: os alunos precisam
desenvolver a capacidade de analisar uma dada situacdo e prever a
possibilidade de ocorréncia de determinado fenbmeno a partir da conjuntura

delineada.

8) Uso de computadores e tecnologias de informacdo: o desenvolvimento
tecnologico modifica as relagdes sociais de producdo e o estudante da EJA

precisa estar familiarizado com essas tecnologias, reconhecendo as
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capacidades e limitacdes sob pena de excluséo seja no ambiente de trabalho,

no lazer ou na escola.

Todas essas conjecturas sobre o0 ensino e aprendizagem da
Matematica exigem que os professores trabalhem de forma interdisciplinar,
conduzindo os alunos a estabelecerem conexdes entre os diversos campos da
Matematica e desta com as demais areas do conhecimento. Nesse sentido, a
reflexdo sobre a presenca da Matematica nos programas de ensino de EJA
aponta para situacdes voltadas para conduzir o aluno a reconhecer o
pensamento matematico como um processo de evolugcdo e encadeamento

l6gico de ideias.

1. Sobre a constituicdo de sujeitos de aprendizagem na EJA: como
abordar os grandes temas da educa¢cdo matematica?

E nosso pressuposto que a forma como a Matematica se integra na
escolarizacdo de jovens e adultos deve ser diferente do que ocorre com as
criangas, o que nos impode a necessidade de contemplar no contexto da sala de
aula de EJA as histérias de vida e as percepcbes que 0s sujeitos tém da
realidade posto que, em geral, todos os jovens e adultos, ndo importam os
seus niveis de instrucdo, sabem lidar com situacdes envolvendo contagens,
medicdes, quantificacdes e organizacdo do espaco fisico.

Sob o0 nosso ponto de vista, a Matematica € uma linguagem que
constitui um produto cultural e social no qual as producdes sao resultantes de
representacdes e concepgdes da sociedade da qual emergem e que resultam
da interacdo entre sujeitos que se reconhecem como membros de uma dada
comunidade.

Assim, ha uma relacdo fundamental a ser estabelecida entre o oral e 0
escrito no ensino da Matematica para jovens e adultos. Dai, é a atividade
matematica enquanto uma atividade de producdo que nos interessa pensar
como tema da sala de aula, o que ainda ndo € consenso na educacao
matematica, posto que ainda notamos quem se concentre em comunicar
alguns resultados sob a forma de discurso isolado ou de comunicacdo de
técnicas isoladas. Nesse caso, desconsidera-se a necessidade de pensar
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numa génese escolar que conduza os educandos a uma ac¢ao de reconstrucao
de ideias matematicas.

Bakhtin (1986, p. 92) considera que o locutor se serve da lingua para
as suas necessidades enunciativas concretas, ou seja, para o locutor a
construgdo da lingua esta orientada no sentido da enunciacdo da fala, vale
dizer, necessitamos da lingua para o exercicio da linguagem e da linguagem,
para a existéncia da interacéo social. Na base desse pensamento, o dialogismo
€ 0 principio constitutivo da linguagem, isto €&, interagindo através da linguagem
0S sujeitos organizam e sistematizam seus conhecimentos de modo que toda
atividade cognoscitiva ao atingir a sua maturidade se expressa por meio da
linguagem (escrita ou falada). Vale dizer, a atividade de conhecer também &
determinada pelo mundo exterior.

Por seu turno, a teoria histérico-cultural j& estabeleceu que para o
pensamento de Marx o signo mediatiza ndo apenas 0 pensamento, mas 0O
préprio processo social humano. Ele inclui, dentre os signos, a linguagem, os
sistemas de contagem, os esquemas, diagramas, mapas, desenhos, 0s
sistemas simbdlicos algébricos, as técnicas mnemonicas e todo tipo de signos
convencionais. A idéia basica de seu pensamento € a de que, ao emprega-los,
o homem modifica as suas préprias fun¢des psiquicas superiores.

Partimos, entdo, do pressuposto de que a atividade da qual o
pensamento emerge € sempre heterogénea, o que implica que o pensamento é
sempre heterogéneo, independentemente da cultura ou da época, fato ha muito
tempo reconhecido nas ditas ciéncias da cultura, mas que nao tem sido
considerado, como deveria, na pesquisa. Considerar que uma atividade
envolve, engendra ou determina um tipo especifico de pensamento significa
adotar uma abordagem desenvolvimental e investigar o potencial mediacional
da linguagem oral ou escrita, como instrumento, ou seja, explicitar o modo
como o0s sistemas simbdlicos ao serem apropriados interagem com 0s sistemas
ja desenvolvidos e quais sao os papéis desempenhados.

Estabelecendo a distingdo entre conceitos espontaneos (desenvolvidos
por contatos com fatos e situacfes da sua acdo cotidiana, dos quais 0 sujeito
nao tem, por vezes, consciéncia) e 0s conceitos cientificos (sistematizados e
transmitidos intencionalmente, em geral, na situacao escolar), as investigacoes

de Vygotsky e colaboradores atribuem papel decisivo para a acéo do professor,
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ou do parceiro mais experiente, considerando que a aprendizagem mediante
demonstragdes pressupde reconstituicdo de um modelo dado socialmente, nao
por imitacdo pura e simples, mas por uma acdo que supbe uma
experimentacdo construtiva, impondo transformac¢cdes ao modelo, em processo
que resulta na internalizacdo de sua compreensdo. E essa experimentac&o o
objeto deste tépico de nosso estudo.

Produzir sentidos de aprendizagem e negociar significados
conceituais exige dos docentes da EJA ajudar os alunos a ampliar os seus
conhecimentos, aplicando-os a situacdes novas, para consolidar um principio
badsico da aprendizagem, porém geralmente esquecido, que €é 0
desenvolvimento da capacidade de transferéncia do conhecimento adquirido.
Estudantes de EJA lidam diariamente com precos, pagamentos, medidas e
porcentagem, sendo que muitas vezes sdo capazes de fazer célculos e
estimativas complexos, embora tenham dificuldades para o registro formal
como ja explorado neste estudo.

Sob o0 nosso ponto de vista trata-se de pensar uma acao didatico-
pedagdgica com base na concepcdo de que o conhecimento matematico se
insere no contexto geral da EJA, assumindo nos procedimentos iniciais 0s
contornos de uma verdadeira alfabetizacdo matematica e encaminhando, na
extensdo da acdo didatica, um encadeamento l6gico das ideias matematicas
que tratam de garantir rigor, precisdo e concisao suficientes para o aluno
avancar no sentido de se apropriar dos conceitos necessarios a compreensao
da evolucdo do modo matematico de pensar.

De forma sintética, cabe a escola, a partir das diretrizes curriculares,
selecionar os objetivos instrucionais que melhor atendam as necessidades de
seus alunos e que compete ao docente selecionar determinadas atividades de
modo a motivar o estudante para a aprendizagem, procedendo a
encaminhamento metodolégico que permita aos professores contemplar
especificidades e demandas de contexto regional.

Com base nessas formulacdes e no exposto ao longo deste estudo,
consideramos que a discussdo levada a termo acerca dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos e dos fundamentos da educacdo matemaética de jovens e
adultos, voltada para a formacao de conceitos, traz implicacbes para a forma

de difusdo do conhecimento matematico na EJA e exige a indicacdo de
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procedimentos alternativos dos elementos centrais de constituicdo dos fatos

matematicos elementares. E o que se pretende indicar a seguir.

1.1. Sobre a sistematizacdo formal das no¢des de numero e constituicao

das operacdes mateméticas elementares.

Na EJA, a abordagem deste tema deve ser ampliada significativamente
ao trabalho usual envolvendo as no¢Bes de nimero natural em suas funcdes
de quantificacdo, codigo, ordenacdo e medida, observando-se que na acao
cotidiana das escolas prevalece a primeira funcdo em detrimento das outras.

Trata-se de situar o estudante da EJA no contexto historico da
evolucdo da contagem explorando as caracteristicas de alguns sistemas de
numeragcado antigos e praticas usuais de contagem por eles exercitadas em
suas praticas sociais, procurando demonstrar que a descoberta da facilidade
de contar formando agrupamentos de base dez se mostrou mais eficiente para
a realizacdo das operagcdes com numeros naturais, a principal razdo de sua
hegemonia no mundo todo.

As acdes didaticas voltadas a constituicdo do raciocinio aditivo e do
raciocinio multiplicativo devem ser introduzidas sempre a partir de uma
situacdo problema. Compreende-se que o fato mateméatico é sempre uma acao
interiorizada em pensamento, ou seja, a acdo precede a operacao, adotando-
se a perspectiva metodologica da resolucdo de problemas que perpassa todo o
seu conjunto e balizando-se pela evolugcdo histérica dos conceitos
matematicos.

Para o pensamento de Leontiev (1.983), ao estudar os vinculos entre
0S processos internos da mente e a atividade humana concreta, na relacao
ativa do sujeito com o objeto, a atividade se configura por meio de agoes,
operacoes e tarefas, definidas por necessidade e motivo. Por isso, ocupou-se
com o conceito de internalizacdo e com o papel da cultura no desenvolvimento
das capacidades humanas.

Para o autor, uma atividade distingue-se de outra pelo seu objeto e se
realiza em acoes dirigidas a este objeto, ou seja, a atividade humana n&o pode

existir se ndo em forma de acdes ou grupo de acdes que lhes sé&o
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correspondentes de modo tal que a atividade laboral se manifesta em
atividades laborais, a atividade de comunicacdo em ac¢des de comunicacao, a
atividade didatica em acbes de aprendizagem e assim por diante. Por
consequéncia, havemos de destacar o papel das acfes externas na formacao
das acdes mentais a partir de agdes de ensino.

Em geral, as operagcdes matematicas elementares sdo apresentadas
como técnicas operatorias, procedimentos e acdes que, quando aplicadas em
sequencia e repetidamente, conduzem a resposta. Na maioria das vezes 0s
alunos memorizam essas técnicas sem atribuir significado algum ao que estéo
fazendo quando resolvem uma dada situagdo matematica. Na extensédo do
problema, os alunos até aprendem a manipular mecanicamente os algoritmos,
mas ndo sdo capazes de aplica-los com eficiéncia na resolucéo de problemas.

Para a compreensao significativa dos processos envolvidos nas
operacdes basicas da matematica é necessario que o professor ndo s6 permita
gue seus alunos conhecam e tenham acesso as diversas formas de célculo,
como também, os incentive a criar suas proprias estratégias, e que 0s ensinem
a usa-las em situacdes diferentes dependendo da necessidade que se tem.

Permitir que os alunos criem, pesquisem e troguem experiéncias de
estratégias de calculo e de resolucdo de problemas matematicos, além de
incentiva-los a utilizar os conhecimentos que ja tem, estabelecendo relacdes a
respeito dos niumeros e das operacdes, € também uma forma de valorizar sua
participacdo no processo de (re) construgcdo do conhecimento provocando o
desenvolvimento de sua autonomia e confianca.

Se pensarmos efetivamente que a acdo precede a operacéo, isto €,
gue o problema antecede a necessidade do algoritmo que o resolve e que o
conhecimento matematico é fruto de relagGes estabelecidas pelos educandos
da EJA num processo de ensino e aprendizagem baseado na autonomia,
veremos que a Unica forma de fazer com que eles confiem em seu préprio
raciocinio, é deixa-los pensar por si mesmos, eliminando a idéia de que o
aluno é um “recipiente” onde se depositam conteudos e reafirmando o papel do
mesmo como produtor do proprio conhecimento.

Assim, a analise do exemplario de dificuldades relatadas por
educadores e educandos da EJA nao pode deixar de comecar pela discussao

acerca da compreensao do funcionamento do sistema de numeracao decimal e
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de constituicdo das operacbes matematicas elementares. Isso porque se
perguntarmos aos educandos da EJA o que eles querem aprender em
Matematica serdo unanimes em afirmar o desejo de “aprender contas’,
principalmente os iniciantes como nos informam varios docentes envolvidos
com essa area do conhecimento.

O didlogo com eles quase sempre revela que sabem muito sobre a
numeracao e sobre as operacdes em termos de calculo mental. O que eles nao

dominam é o registro simbdlico formal. Para a maioria dos educadores de EJA

Os alunos se mostram muito ansiosos, tém pressa para aprender. Querem
guantidade de contetdo. Se dermos cépias ou enchermos o quadro negro de
continhas, eles acham que sdo estudantes de fato. Com uma atividade
diferenciada disso, j& acham que é perda de tempo. (RAM, 38 anos,
professora da EJA).

A manifestacdo de RAM aponta para uma questdo deveras importante
visto que em geral a maioria dos educandos da EJA ja passou por situacdes
escolares muitas vezes frustrantes. Sua perspectiva é imediatista e pragmatica
por conta do histérico de fracasso na escola a que eles mesmos geralmente se
atribuem. Assim, aos educadores da EJA cumpre pensar alternativas que
permitam aos alunos a redescoberta da Matematica e o seu envolvimento em
situacdes didaticas significativas e com sentido para os alunos.

Assim é que numa entrevista inicial para fins de avaliacdo diagnéstica
para formacao de turma de EJA a educanda ILE, muito jovem, é convidada a
registrar num questionario a sua idade. Escreve 61. Questionada se estava
certa, balanca a cabeca afirmativamente e mostra com as duas méos abertas
(5 e 5, ou 10); na sequencia, outra mao aberta (5) e 1 dedo na outra méo.

O gestual indica que ILE tinha consciéncia da sua idade. Certamente,
teria se enganado na grafia, invertendo os simbolos, apesar da familiaridade
com o solicitado. Em outra situacdo didatica, pedi, entdo, que escrevesse a
idade do seu pai. Ela escreveu os numerais 10 10 10 10 7, com pequeno
espaco entre eles para grafar 47. Insisti um pouco mais, pedindo a ela para
grafar a idade do seu irm&o. Escreveu: 20 2, novamente com esse espago no
meio. E bem provavel que ILE tenha usado essas estratégias por analogia com
o dinheiro. No primeiro caso, quatro notas de dez reais e mais sete reais.

Embora ndo exista nota de sete reais € possivel que proceda assim pela
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facilidade de internalizacdo de quantidades pequenas. No segundo caso, pode-
se justificar o procedimento adotado pela familiaridade com as notas de vinte e
de dois reais. Isto se confirmou quando mostrei a ela o registro 20 20 7 e
indaguei se a idade de seu pai poderia ser representada desta forma, também,
e acenou positivamente com a cabeca.

Essa € uma situacdo que aparece com frequéncia na aula de EJA e
gque € muito relatada pelos educadores como uma dificuldade cotidiana. Ficou
claro que ela tinha nocdo de quantidade, mas ndo dominava o principio
elementar do sistema de numeracao decimal: o principio do valor posicional.

A ndo compreensdo deste principio dificulta ndo apenas a grafia dos
numerais, mas também a compreensdo do processo de constituicdo das
operacfes matematicas elementares. Mais ainda, trata-se de pensar que
embora tal forma de representacdo numérica seja uma das mais significativas
criacdes do pensamento humano ela ndo é sendo uma das muitas formas de

sistematizacdo do pensamento numérico. Impde-se a necessidade de

... olhar para a Matematica académica ndo como uma ciéncia
neutra, livre de valor e desvinculada das condi¢gfes e posi¢ées
sociais onde ela se (re)produz. Significa, também, contrapor-
se as perspectivas tedricas que entendem expressdées como
“cultura” e “sociedade” (assim como “Matematica”) de uma
forma unitaria e autbnoma, independentemente das relagfes
desiguais de poder que constituem o espaco social. (KNIINIK,
1996, p.89).

De nada serve solicitar aos educandos da EJA a repeticdo da
sequencia numérica nas formas verbal ou escrita. Da forma verbal, alias, em
geral, eles tém boa no¢cdo quando vém para a escola. A dificuldade é com a
representacdo simbolica, tanto na forma aritmética quanto na lingua materna,
por extenso. De inicio, o uso de dinheiro simbdlico para a exploracdo de
situagdes-problema do tipo: “Forme 37 reais usando: a) quatro notas; b) cinco
notas; c) seis notas; d) sete notas; €) quantas notas quiser”; € Gtil para dar um
sentido a necessidade de registro e controle que ndo se resume a
representacdo simbolica pensada pelos matematicos para facilitar a nossa

vida.
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Tais formas de registro e controle sdo manifestacdes culturais, isto é,
cada cultura tem uma forma expressa de fazé-lo, sendo que a forma indo-
ardbica mostrou-se préatica e tornou-se hegemoénica. A forma hegemonica
poderia ter sido a dos romanos, XXXVII , a dos egipcios, /\F\ /\I I
[ I'I'l, outra qualquer e até mesmo a adotada por ILE j& que é possivel que o
processo de formalizacdo do sistema indo-arabico tenha passado pela etapa
que ela verbalizou e registrou.

Esta possibilidade histérica nos faz pensar, como D’Ambrosio (1986, p.
39) que

O estado atual, ainda muito pobre do nosso conhecimento, de
nossa andlise, de nossa critica sobre determinantes
socioculturais na Educacdo Matematica, talvez seja uma das
causas fundamentais dos resultados desastrosos, diria mesmo
negativos, do ensino de Matematica. (D’Ambrosio, 1986, p. 39).

A busca de superacéo dessa dificuldade, no caso da compreensao da
numeracao, passa pela consideracao efetiva da funcao social do numero. Em
geral, a escola trata 0 nUmero apenas em seu aspecto cardinal (quantificacao).
Mas o numero pode assumir o papel de um cdédigo como nos casos do telefone
ou do cddigo de enderecamento postal (CEP); de um identificador de pessoas
ou coisas (R. G. e C. P. F. de uma pessoa ou a placa de um carro ou moto); ou
de ordenacdo (sequencia numa série ou numeral ordinal) como aparece na
denominacdo de papas ou na identificacdo de capitulos de livros e teses.
Resgatar a funcdo social do numero e buscar interpretar as formas de
matematizacdo dos educandos da EJA é condicdo fundamental para o
estabelecimento de uma relacdo dialégica, horizontal, norteadora de relacdes
pedagdgicas que tendem a descentracgéo.

Se os alunos ndo vao entender a estrutura do numero por repeticao e
imitacdo, outra iniciativa pedagogica para mediacdo da compreensao do
funcionamento do sistema de numeracdo decimal é o uso de &bacos, fichas e
do material multibase para fundamentagcdo da composicao/decomposicéo dos
numerais, explorando ideias do tipo 1452 = 1000 + 400 + 50 + 2, que
aproximam a forma de expressdo na lingua materna com a linguagem
matematica. De nada valem os exercicios repetitivos de determinacdo do valor

absoluto e do valor relativo dos algarismos frequentemente vistos na escola. E
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nem a repeticdo, a exaustdo, de sequéncias numéricas. Esse argumento é
irrefutavel quando se considera a analise sob a perspectiva de ILE.

Notamos que a constituicdo do sistema de numeracdo decimal se
mostra mais efetivo ao atrelarmos o conhecimento matematico que o0s
educandos da EJA trazem para a sala de aula a uma situacdo didatica capaz
de articular a necessidade da sistematizacdo formal as heuristicas por eles
desenvolvidas na luta pela sobrevivéncia, como indicamos a seguir a partir de
atividade desenvolvida com alunos dos programas PEJA e PIBID - EJA
mencionados neste estudo.

Colocou-se a necessidade da atividade porqgue em uma reunidao de
orientacdo didatico-pedagogica, TAS, bolsista do PEJA colocou para o grupo o

que segue:

Tem uma aluna que vive apenas com o marido; ele viaja muito como
caminhoneiro e ela ndo sabe registrar recados que recebe pelo telefone. O
pior é que ela ndo reconhece nem mesmo as relagbes entre as notas do
sistema monetario, do dinheiro. O que fazer em uma situagédo dessas?

Discutiu-se no grupo a situacao, havendo varias manifestacdes no
sentido do absurdo que era alguém no século XXI ainda ser privado de algo
gue as pessoas desenvolvem naturalmente, mesmo sem passarem pela
escola. Decidiu-se um acompanhamento pedagdgico mais proximo da
educanda tanto para verificar as dificuldades dela quanto para se por em
pratica alternativas pedagdgicas para encaminhamento da situacdo. Entre
0s encaminhamentos, a simulacao de situacdes didaticas envolvendo uso do

dinheiro simbdlico.

Essa atividade consistia na simulacdo de situacdo de compra e
venda de bijuterias por um cameld. Organizou-se um sistema de contagem
de dinheiro considerado pelos préprios educandos como bastante funcional,
angariando-se maior envolvimento com as aulas. Estabeleceu-se que o
cameld era muito habil no célculo mental, mas tinha dificuldade para

representar os numerais.
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Figura 1: Explorando a contagem: unidades

http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM

Acesso em 23/02/2.018

Pela figura, indica-se que o cameld dividiu uma caixa em duas
partes. Ele anotava, a lapis, os valores embaixo de cada coluna. Na sua
forma de registrar, valores menores que 10 reais seriam colocados na
primeira coluna a direita e notas de 10 reais seriam colocadas na coluna a
esquerda. Desta forma, ele melhorava a sua forma de registro e controle do
“Caixa”.

Em um dado momento, a primeira coluna, a direita da caixa, ficou

com 11 moedas de 1 real, 3 notas de 2 reais e 2 notas de 5 reais.

Figura 2: Explorando a contagem: unidades.
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Comecava a se complicar os registros da sua contabilidade. Mas ele

nao hesitou. Atravessou a rua e pediu ao vizinho, da padaria, que trocasse
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20 reais em notas menores (6 moedas de 1 real, 2 notas de 2 reais e 2 notas
de 5 reais) por 2 notas de 10 reais.

E ele pode reorganizar o seu “Caixa”:

Figura 3: Explorando a contagem: dezenas.

http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM
Acesso em 23/02/2.018

No funcionamento do seu “Caixa”, o cameld estabeleceu que o
algarismo 2 colocado na coluna da esquerda valia 20 (2 notas de 10 reais) e
que o 7 da coluna da direita valia 7 mesmo porque ndo dava para trocar por
uma nota de 10 reais. E agora, ele compreende que 2 notas de 10 reais
significam 2 dezenas de reais. De forma geral, dizemos que um
agrupamento de 10 unidades corresponde a uma dezena.

Mas para surpresa do vendedor, o nego6cio prosperou rapido. Veja

como ficou o “Caixa” dele apds pouco tempo de trabalho:

Figura 4: Explorando a contagem: dezenas

http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM Acesso em

23/02/2018.
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No sistema desenvolvido por ele, 98 podia significar 9 notas de 10
reais, 2 notas de 2 reais e 4 moedas de 1 real, ou, 9 notas de 10 reais, 1
nota de 5 reais e 3 moedas de 1 real, ou, ainda, simplesmente 9 notas de 10
reais e 8 moedas de 1 real.

O camel6 percebia também que 98, como ele procedia mentalmente,
era a forma escrita de representar 90 e 8 (noventa e oito) como as pessoas
falam. Do mesmo modo, 10 e 7 eram dezessete ou 17.

Em determinado dia, o “Caixa” do vendedor registrava a seguinte

guantia em dinheiro:

Figura 5: Explorando a contagem: centenas
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O vendedor sempre lidou bem com o dinheiro. Ele tinha a exata nogéo
de quantidade e a certeza de que ao falar pronunciava claramente: 200 e 40
e 8 (duzentos e quarenta e oito). Ao pensar nisso, convenceu-se a registrar
e controlar o seu dinheiro desta forma. Atravessou a rua, trocou 200 reais
por 2 notas de 100. Para facilitar o troco, converteu as 2 notas de 20 em 4
notas de 10, as notas de 2 e 5 reais em moedas de 1 real e criou outra

divisdo na caixa:
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Figura 6: Explorando a contagem: centenas
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Ele desenvolvera o conceito de centena, isto €, formou uma nova
ordem de agrupamento com 100 elementos. Sabia que o 2 colocado
embaixo da primeira coluna a esquerda na verdade valia 200 (2 centenas); o
4 representava 40 (4 dezenas) e o 8 significava 8 unidades.

Da situacao didatica exposta, muito simples e de facil proposicdo em
sala de aula, implica, a nosso ver, que existe um movimento dialético na
relacdo entre conhecimento empirico e conhecimento matematico haja vista
gue o conceito matematico envolvido reflete os processos de transformacao
da relacdo universal em diversas formas particulares de expressao. Constitui
elemento fundante da relacdo entre universal e singular na perspectiva
historico-cultural.

As situacfes didaticas apresentadas para exploragdo do sistema de
numeracéo decimal poderiam ser desenvolvidas com uso de outro material
didatico qualquer, por exemplo, o material multibase, geralmente
denominado nas escolas de educacdo basica como Material Dourado,
porque a rigor nao retiramos a ideia matematica do material. As ideias
matematicas decorrem de mediacdes entre concreto e abstrato; sao,
portanto, acdes interiorizadas em pensamento, sempre. A opcdo do grupo

pelo dinheiro simbdlico deveu-se em primeiro lugar porque uma das alunas
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ndo sabia lidar com o sistema monetario e também porque é significativo
para os alunos em fun¢éo do uso social que lhe é inerente.

Davydov (1988) ensina que o enfoque tedrico ndo pode ser
meramente identificado como abstrato e o enfoque empirico como concreto.
Para ele, o conhecimento empirico se elabora mediante a comparacédo de
objetos e de suas representacfes, através das propriedades analogas ou
comuns, isto €, os conhecimentos sdo considerados como resultados das
acdes mentais de abstracdo e generalizacdo de modo que a base do
conhecimento empirico € a observacdo, refletindo somente as propriedades
externas dos objetos posto que se estruturam pelas representagdes visuais.

Por sua vez, o conhecimento tedrico baseia-se na analise da funcao
de relacdo entre as coisas, sendo que o pensamento evolui dos limites das
representacdes sensoriais para se fixar na conexao entre a relagcédo geral e
as manifestacdes de natureza particular, ou seja, o conhecimento teérico se
expressa nos procedimentos da atividade mental e nos diferentes sistemas
simbdlicos e de signos.

Por vezes, os educadores ndo recorrem a recursos didaticos que se
baseiam nas heuristicas postas em pratica pelos educandos da EJA por
desconhecimento do seu uso com eficiéncia ou mesmo por comodismo. Outras
vezes, pela alegacdo absurda de que o conhecimento matematico é formal e
prescinde de abordagem empirica. Contraditoriamente, porém, o discurso dos
professores € no sentido de que € preciso tornar concreta a Matematica
abstrata.

Nota-se incompreensdo acerca da tese vigotskiana de que na
apreensdo de uma ideia cientifica 0 movimento se concretiza do abstrato ao
concreto. Ao se considerar essa ideia de forma pouco refletida os docentes
revelam o equivoco de considerar o abstrato como algo preexistente e o
concreto como sinénimo de manipulavel, ou seja, ndo se pode perder de vista
nessa discussdo que as instancias do concreto e do abstrato se
complementam em processo dialético.

Em nossa compreenséo, os conhecimentos envolvem diferentes niveis
de abstracdo de modo que as concretizagbes configuram os significados que
lhes vao sendo atribuidos pelos sujeitos. Se considerarmos, entdo, que

concreto e abstrato sédo dimensdes relacionadas da aprendizagem matematica,
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devemos considerar também que o conhecimento matemético €, de fato, uma
acdo interiorizada em pensamento; é, portanto, uma acao abstrata, simbdlica,
formal e l6gica, o que ndo deve justificar a apresentacdo dos fatos matematicos
de maneiras distantes dos modos de pensar do jovem ou do adulto.

Assim como ndo se retira o fato matematico do material concreto, nem
do jogo ou da brincadeira, ja que a abstracdo € uma acdo interiorizada em
pensamento, concreto e abstrato constituem instancias do pensamento que se
complementam dialeticamente, isto &, o concreto melhora a compreensao do
abstrato e o abstrato amplia a visdo que se tem do concreto. Posto isso, € a
mediacao para a transicdo concreto-abstrato que permite ao sujeito “sustentar”
as hipoteses levantadas, testando a sua veracidade de modo a avancar na
construcdo da ideia matematica. E o didlogo, a comunicacdo, que permite a

consolidagéo dessa mediagéo.

1.1.1. Aportes metodoldgicos da constituicdo das estruturas aditivas.

Por vezes, ao observarmos o processo de formacdo do conceito de
namero, e, em especial, os primeiros registros de educandos jovens ou
adultos, notamos situacdes que a primeira vista nos parecem um tanto
absurdas e pouco elucidativas, mas cujas formula¢des nos impdem uma séria
reflexdo sobre a conduta pedagogica na escola.

Por exemplo, como ja discutido no tépico anterior, € muito comum que
no processo de alfabetizagdo matematica ao registrarem o numeral 79 alguns
educandos escrevam 70 9 ou ao escreverem o0 numeral 234 fagam o registro
200 30 4, com espagos entre 0S registros que muitas vezes passam
despercebidos pelos docentes. Sem embargo, inicialmente fica a impresséao de
que eles escrevem o0s numerais do jeito que falam. Mas néo é isso, apenas. Na
verdade, essas formulagBes decorrem de praticas sociais envolvendo a
contagem e a formulag&o da ideia de niumero que se relacionam estritamente

com a familiaridade das quantidades e o0 seu uso social.
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A rigor, trata-se, também de uma ampliacdo da ideia de composicao
aditiva do nimero, ou seja, por exemplo, 10 =9 + 1, ou 8 + 2, ou 7 +3, dentre
outras constituicdes possiveis desta ideia de quantidade. Ou ainda, 10 — 1 =9,
10-9=10ul1l0-2=8.

Ao escreverem 234 na forma 200 30 4, com esses espacos muitas
vezes nem percebidos pelos docentes, eles querem representar efetivamente
200 e 30 e 4, como expressam oralmente, ou ainda 200 + 30 + 4 em uma
formulacdo matematica por composicao aditiva.

Discutindo as relacdes entre pensamento e linguagem, Vygotsky
(1988, p. 5) propde uma analise em unidades, que conserve as propriedades
basicas do todo e a unidade basica do pensamento verbal que é o significado.
A rigor, a apropriacdo de um conceito ou ideia é a reproducéo, na consciéncia
dos educandos, da experiéncia socialmente elaborada e socializada pela
humanidade nas formas ideais da cultura.

A natureza do significado como tal ndo é clara. No entanto, é
no significado da palavra que o pensamento e a fala se unem
em pensamento verbal. E no significado, entdo, que podemos
encontrar as respostas as nossas questdes sobre a relagdo
entre o pensamento e a fala. (VYGOTSKY, 1988, P. 5).

O significado €é componente tanto da linguagem quanto do
pensamento, pois é parte intransferivel da palavra e um ato do pensamento. O
significado da palavra ou de um registro simbdlico € um conjunto de
pensamento e fala, e é nele que se encontra a unidade de pensamento verbal.

Sem um sistema de signos, linguisticos ou ndo, a nossa comunicagao
seria mais limitada e afetiva, pois a transmisséo intencional e racional das
experiéncias e pensamentos precisa de um sistema mediador, a fala.

Uma palavra se refere a um grupo e/ou classe de objetos e ndo a um
objeto isolado, por isso cada palavra ja € uma generalizacdo. Assim a esséncia
do significado da palavra é a presenca do reflexo generalizado da palavra que
vem da distin¢gdo entre a sensacao e o pensamento.

E importante estabelecer que “Assim, a verdadeira comunicag&o
humana pressupde uma atitude generalizante, que constitui um estagio
avancado do desenvolvimento do significado da palavra®. (Vygotsky, 1988,

p.7). Isso € importante para a discussado sobre a aprendizagem matematica
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porque, a rigor, a Matemética deve ser compreendida como uma linguagem,
alids, uma linguagem que tende a universalidade.

Desse modo, ao estudarem determinado assunto os sujeitos analisam
0 conteudo e identificam a relacdo geral e suas relacdes particulares. Entéo,
quando registram a relacdo geral constroem uma abstracdo tedrica e ao
reconhecerem a vinculagdo regular da relacdo geral com as suas
manifestacbes particulares, constroem a generalizacdo teérica do conteudo
abordado.

Por consequéncia, no curso do processo de apropriagdo do
conhecimento o pensamento dos alunos se move de modo orientado do geral
para o particular.

Sendo a compreensdo da composicdo aditiva um requisito necessario
para o encaminhamento da formacdo do conceito de nimero, podemos dizer
que as primeiras noc¢des da adicdo sao apreendidas durante esse processo, e
nas experiéncias cotidianas dos educandos da EJA, que, desde muito cedo,
séo colocados em situacGes que envolvem a ideia de juntar e acrescentar.

Pensando nisso, nos parece justo afirmar que o trabalho pedagogico
com a adicdo nos momentos iniciais da escolarizacdo deveria acontecer no
sentido de continuidade dessas primeiras manifestacdes culturais sobre a ideia
de nimero, ou seja, partindo dos conhecimentos prévios dos alunos.

Como ja dissemos, a adicao envolve dois tipos de situacdes, a de
juntar e a de acrescentar que, embora sejam parecidas e sejam resolvidas por
meio do mesmo algoritmo, constituem acdes de pensamento diferentes. Juntar
€ basicamente agrupar dois ou mais conjuntos de objetos que ja existem e que
estdo proximos para formar um Unico conjunto que sera a totalizacdo da acgéo;
ja acrescentar € uma forma de se “conseguir mais” para aumentar a quantidade
que ja se tem.

A adicdo possui certas propriedades que devem ser compreendidas
pelos educandos para pleno desenvolvimento conceitual, quais sejam a
comutatividade, a associatividade e a definicdo do zero como elemento neutro.
A capacidade de realizar somas cujas parcelas sdo menores do que 10, os
chamados fatos fundamentais da adicdo, é considerada por alguns professores
como decisiva para a facilitacdo do calculo aditivo. Outro aspecto decorrente da

associatividade € o mecanismo muito usado por adultos analfabetos para
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calcular somas que excedem dez unidades: a soma 8 + 5 geralmente é
expressa como 8 + 2 + 3 ou 5 + 5 + 3, totalizando 13. Essa heuristica é uma
acao importante no desenvolvimento do célculo mental.

Por sua vez, os fatos fundamentais da adicdo sao os resultados obtidos
nas somas, em todas as combinac¢des possiveis, dos nimeros de zero a 9.
Para alguns autores, a memorizacao dos fatos fundamentais € um objetivo a
ser atingido logo nos primeiros momentos do ensino fundamental, pois séo
utilizados em qualguer soma de numeros naturais. Para outros, antes de
pensar em memorizar os fatos fundamentais da adicdo, o aluno deve se
empenhar na acdo mental da operacdo com numeros e a partir das relacdes
feitas ser capaz, naturalmente, de lembrar-se do resultado.

Se na situacdo didatica mencionada o cameld tivesse R$ 168,00 no

Caixa hoje e acrescentasse R$ 69,00 de uma venda, amanha, ele poderia
representar a operagdo como segue:

Figura 7: Explorando as estruturas aditivas.

C D U
HOJE T 0 ) ) ) ) } ) ) }
P 00000006 0|
AMANHA @, @ @ @
/ 0000
4
TOTAL | e rrrrry
e S
2 3 7

http://www.bcb.gov.br/2CEDCOMUM
Acesso em 23/02/2.018
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Esta situagcdo matematica poderia ser representada assim:

(100 e 60 e 8) + (60 e 9) que apls reagrupamentos resultaria em:
(100e60e8)+(40e20e2e7)=100e100e20e 10 e 7 =237.

Estas heuristicas que os estudantes da EJA p6em em prética para
resolver mentalmente situacdes de adicdo poderiam ser exploradas de

forma a encaminhar a construcao do algoritmo:

100e60e8 Garantida a compreensdo destas heuristicas,

+ 60e9 poderia ser explorado o algoritmo da adicdo por

conta do uso social inerente e pelo préprio

100e120e 17 interesse  dos estudantes da EJA em
100 e 100 e 20e 10 e 7 | compreendé-lo:

200e30e7

168
CDhU + 69
037 237

De acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, de Vergnaud,
problemas que envolvem as operacfes de adicdo e de subtracdo precisam ser
explorados em todo o ensino fundamental haja vista que demandam bastante
tempo para o seu pleno desenvolvimento posto que envolvem uma gama de
situacdes cuja apropriacdo requer o dominio de varios conceitos.

Ensinar adicdo e subtracdo ou simplesmente o raciocinio aditivo vai
muito além do ensino de um algoritmo para calculo numérico. Os sujeitos
precisam ser estimulados a estabelecer a relagdo entre somar e subtrair,
ampliando o seu conceito basico de juntar, acrescentar, tirar, comparar e
completar.

A preocupacdo exagerada com os registros das operacdes contribui
para a constituicdo de equivoco equivalente ao exagero do simbolismo da
algebra elementar na educacéo basica.

No caso da subtracdo, a observacdo do cotidiano das salas de aula
revela que prevalece a exploragao da ideia de tirar em detrimento das ideias de

comparar e completar. E o desenvolvimento do processo de constituicdo do
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algoritmo pode se valer das relacdes estabelecidas no processo aditivo,

especialmente no que se refere ao sistema de agrupamentos e trocas.

Figura 8: Explorando as estruturas aditivas
C D U
Minuendo ookt | B 0 900066
06
Subtraendo OOOOO
0. ®6 6
| cus S TS\ X
Resto ou
Diferenca
http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM

Acesso em 23/02/2.018

A resolugdo da operacdo 546 — 268 pelo recurso a ordem superior

exige a troca de uma dezena por 10 unidades, restando na segunda ordem, do

minuendo, 3 dezenas e na primeira ordem, 16 unidades.


http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM

167

Figura 9: Explorando as estruturas aditivas

C D U
Minuendo Mg 19 900006
0 900066
CL LT
08¢ 08
Subtraendo Wy @396

Resto ou
Diferenca 0 0 O 0
CL L L

http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM
Acesso em 23/02/2.018

Resolveu-se o problema no que tange as unidades, mas ainda resta
uma situacdo inconclusa na ordem das dezenas que exige a troca de uma

centena por 10 dezenas que séo inseridas na segunda ordem:


http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM

Figura 10: Explorando as estruturas aditivas

C D U
nuendo S 09 | 906666
S 0 | 99060666
JOEJe 0EJ: CRCR T
J0EJe 08¢
J0EJe 0EJ:
JOEJe 0EJ:
Subtraendo B = 0 0 C O 0
%% B
Resto ou
Diferenca OOOO
BB66
2 7 8

http://www.bcb.gov.br/?CEDCOMUM

Acesso em 23/02/2.018

Note-se que a quantidade de dinheiro representada no minuendo se

mantém invariavel: 500 e 40 e 6 no primeiro quadro; 500 e 30 e 16 no segundo;

e, 400 e 130 e 16 no terceiro quadro.
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O processo de constituicdo do algoritmo também pode se valer da
decomposicédo das ordens:

500e40e6 500e30e 16 400 e 130 e 16
-200e60e8 -200e60e 8 -200e 60e 8
200e 70e 8

CDuU

278

E finalmente, a exploragédo do algoritmo com base no recurso a ordem

superior:
413l Esta construcéo se revela complexa para os estudantes sem o
546 pleno dominio do sistema de agrupamentos e trocas de base
- 268 10. A rigor, se os sujeitos compreendem o funcionamento dos
278 agrupamentos e das trocas revelam-se capazes de raciocinar

criativamente e a forma final do algoritmo poderia ser abolida
ja que sabendo decidir qual operacdo resolve o problema,
uma calculadora poderia suprir essa eventual lacuna.

A exposicdo dessas formas de pensar a constituicdo das estruturas
aditivas ilustra bem a complexidade dos encaminhamentos didaticos para a
compreensao das diferencas entre o conhecimento matematico cotidiano, o
fato matematico em suas possiveis formas de evolucdo e a Matematica
escolarizada, mesmo no contexto das operacdes elementares.

Como bem destaca Kuhn (1979), o pensamento cientifico surge
gquando os sujeitos sdo capazes de estabelecer diferencas entre artefatos
tedricos e evidéncia, isto €, quando passam a considerar suas proprias
reflexdes tedricas como uma entre outras, em uma gama possivel de teorias.
Assim, é pela mediacdo do professor que as diferencas entre pensamento
cotidiano e pensamento cientifico podem ser consideradas no processo
educativo de forma a consolidar a transposi¢éo didatica.

Nessa direcdo, Gomez-Granell (1997) ensina que a suposta
dicotomizac&o entre pensamento racional ou cientifico e pensamento cotidiano

ou nao racional impde graves dificuldades epistemoldgicas porque a intuicdo e
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0 pensamento concreto desempenham papel essencial na criagdo e

compreensao do fato cientifico. Segundo a autora,

Por outro lado, o pensamento cotidiano e o cientifico sdo
adquiridos mediante processos também diferentes. Como
sabemos, o pensamento cotidiano é fruto da experiéncia social
direta e se adquire mediante participacdo nas praticas culturais
habituais em determinada sociedade. No entanto, a aquisicdo
do conhecimento cientifico envolve a aprendizagem de um
método, uma forma de discurso que ndo € natural e que exige
um esforco consciente e sistematico de explicitacdo e
racionalizagdo. A escola é a instituicdo fundamentalmente
encarregada de colocar os individuos mais jovens em contato
com o conhecimento cientifico e ajuda-los a construir o tipo de
discurso que lhe é préprio. (GOMEZ-GRANELL, 1997, p.
19).

Decorre desse pensamento que o dominio da linguagem formal da
Matemética depende tacitamente dos processos intuitivos caracteristicos do
pensamento cotidiano e que desempenham um papel constitutivo fundamental
como ocorre no processo de criacdo matematica. Ao desconsiderar tal
premissa, transmite-se na escola um conhecimento muito distante do
conhecimento matematico verdadeiro e do modo de pensar dos estudantes. A
rigor, a escola ensina uma Matematica escolarizada que se constitui em uma
forma cultural diferenciada seja da forma cotidiana seja do modelo cientifico,
embora a crenca seja de que se trata do real conhecimento cientifico.

Assim, embora presente no debate académico as possiveis relacdes
entre a linguagem matematica e as demais formas de expresséo linguistica, a
discussdo sobre essa questdo ainda se mostra polémica e longe de alterar
significativamente o contexto das aulas de Matematica, em especial, no ambito
da educacéo de jovens e adultos.

Isso se da por conta das particularidades, especificidades e pelo
carater restritivo geralmente atribuido a linguagem matematica nos programas
de alfabetizagdo. Como ja afirmado, ainda é muito presente no ideario docente
neste nivel de ensino que primeiro alfabetiza-se na lingua materna para depois
ensinar o conteudo matematico.

Acrescente-se a isso a dicotomia entre as concepcbes sobre a
linguagem matematica e suas implicacdes para o ensino. Uma delas considera

que
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a linguagem matematica consistiria apenas em axiomas,
definicbes e teoremas, isto é, na manipulacao de sinais escritos
e formulas de acordo com determinadas regras, que priorizam
sua funcdo formal e denotam o -carater restrito dessa
linguagem. (D’ANTONIO, 2006, P. 30).

A outra posicdo reconhece a funcdo da linguagem formal na
constituicio do pensamento matematico, obviamente, mas aponta para a
necessidade da atribuicdo de sentido e significado aos sinais, signos e
simbolos que envolvem a constituicdo do modo matematico de pensar.

De nosso ponto de vista, o problema ndo é com o formalismo em si
haja vista que essa é uma caracteristica inerente a formulagdo do pensamento
cientifico em geral e do pensamento matematico, em particular. O problema é
com 0s exageros no uso desse modelo quando um ambiente positivo para a
aprendizagem nos anos iniciais da EJA deveria compreender a linguagem
matematica como respaldo necessario aos processos de leitura e de escrita.
Os excessos no simbolismo formal distanciam a Matemética de sua principal
razdo de insercdo no primeiro segmento da EJA que seria a de
complementaridade do processo de alfabetizacao.

Gomez-Chacon (2003, p. 24) afirma que a linguagem matematica

possui dois significados:

Um deles, estritamente formal, que obedece a regras internas
do préprio sistema e se caracteriza pela sua autonomia do real
(contrastacdo empirica). E uma outra dimenséo de significado
gue poderiamos chamar de referencial, o qual permite associar
0s simbolos mateméticos as situagfes reais e torna-los Uteis
para, entre outras coisas, resolver problemas.

No atual contexto do ensino de Matematica na educacdo brasileira
percebe-se claramente o viés excessivamente simbdlico e algoritmico da
abordagem do fato matematico, negligenciando-se o que realmente importa
nesse processo de apropriacao que é a compreensao das ideias representadas
enquanto forma de expressdo do pensamento humano, gerando significados

préprios a um dado contexto matematico.
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1.1.2 - Aportes metodolégicos da constituicdo das estruturas

multiplicativas.

Parece consenso em um ambiente supostamente positivo para a
aprendizagem matematica que os docentes devam fazer intervencdes no
processo pedagogico de modo a socializar ideias sobre diferentes formas de
resolucdo de problemas, o que permitiria estabelecer relacdes entre as formas
apresentadas e as concepcdes prévias dos estudantes.

Igualmente certo € que o lugar pedagoégico do aluno é o espaco
intelectual onde ele atua com relativa autonomia e o do professor € o seu papel
a exercer para a realizacao de uma tarefa didatica. Nesse contexto, a principal
tarefa do docente é o encorajamento dos alunos para reflexdo sobre as ideias
matematicas e sobre os procedimentos usados na resolucdo de problemas
com vistas a garantir a apropriacdo dos fatos relativos ao numero e as
operacbes no contexto da alfabetizacdo matemética, indispensaveis para
operar ao nivel da abstracéao.

Questionado sobre como resolvia um determinado problema
envolvendo a multiplicagdo 6 X 13, AOJ, 47 anos, servigos gerais, Com menos

de um ano de escolarizacdo formal assim se expressou:

Isso é muito facil. Sao 6 de 10 que sao 60 e 6 de 3, que € o mesmo que 3 de
6, da 18. D& 78 no total.

Note-se que, embora certamente nao tivesse consciéncia disso, AOJ
aplica a propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicéo, ou seja,
ele efetua, a rigor, 6 X (10 + 3). E se vale da propriedade comutativa da
multiplicagcéo quando prefere fazer 3 X 6 ao invés de 6 X 3, possivelmente por
analogia com alguma situa¢é@o envolvendo o conceito de meia duzia.

Argumentei que a estratégia dele era muito boa e solicitei que fizesse o

registro no caderno. De pronto, ele reagiu:

E muito dificil. Ndo é para mim. Do meu jeito € mais facil. Mas eu quero
aprender do jeito de vocés. Sabe professor, € muito ruim a gente ndo saber
ler e escrever. Eu tenho vergonha do meu netinho pedir ajuda e eu néo saber.
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Insisti, entdo, que tentasse fazer do modo escolarizado e ele, com as

maos tremendo e com gotas de suor sobre elas, registrou com muita

dificuldade:

X 6

13
6

618

Argumentei que o resultado ndo conferia com o que havia verbalizado

antes e ele, seguro de si, exclamou:

E que s&o 6 de 10.

Observei que no registro dele havia um pequeno espacgo entre 0 6 € 0

18. Episodios de numeramento desta natureza sdo muito comuns nas salas de

aula de EJA e exigem o estabelecimento de uma relacdo dialégica na qual

guem ensina aprende e quem aprende também ensina como diria Paulo Freire.

Por isso, concordamos com Gomez-Granell (1997, p. 36, aspas da

autora) quando indica que

[..] a linguagem formal caracteriza-se pela supressdo do
conteldo semantico e por expressar de maneira mais geral e
abstrata possivel o essencial das relagfes e transformacdes
matematicas. Esse é um longo processo em que a interagdo e
a dialética entre os aspectos matematicos e extramatematicos
das diferentes situa¢cdes desempenham um papel essencial. E
isso é assim porque, tanto ontogenética como
filogeneticamente, existe uma grande resisténcia do
pensamento humano a abandonar o conteldo do objeto,
expresso pela linguagem natural e pelas representactes
analdgicas, e a substitui-lo pelo simbolo formal.

A histéria da matematica é rica em exemplos, como o da
invencdo do zero ou o0 aparecimento da algebra simbdlica, que
mostram como a passagem das representacdes intuitivas para
as analiticas, das numeragfes aditivas as multiplicativas, etc.
na construcdo do conhecimento matematico constituiu um
verdadeiro “obstaculo epistemolégico” em que o pensamento
humano teve de vencer sua forte tendéncia a intuicdo e a
vinculacao ao “objeto”, ao significado.

Mas também nos mostra que, nesse longo trajeto histérico que
constitui a busca de uma linguagem formal, ocorreu um
processo de interacdo constante, e ndo de filiacdo direta, entre
a linguagem natural e a simbdlica.

173



Em nossa compreenséo, se o docente da EJA deseja que o educando
compreenda de fato determinada ideia matematica torna-se fundamental que
considere a intuicdo matematica no ensino. Trata-se de acdo didatica que deve
percorrer uma trajetoria que néo € linear, de forma a alcancar a demonstracao,
que € logica.

Nesse contexto, o problema da transposicdo didatica tem outra
dimensdo. Transformar a acdo pedagdgica na escola comeca, entdo, por
definir que o processo de construcdo do conhecimento matematico na EJA
deve ter como ponto de partida a preocupacdo de apresentar a Matemética
como uma expressdo da cultura, a Matematica como uma forma de
comunicacdo humana.

Ao fazer tal afirmacdo pretendo estabelecer que o algoritmo da
multiplicacdo certamente ndo surgiu na Histéria da Matematica na forma
escolarizada. Se ndo € razoavel imaginar os alunos percorrendo toda a
trajetéria historica de evolucdo desse procedimento algoritmico nos parece
aceitavel pleitear que a escola introduza tal formulacdo mateméatica explorando
vivéncias e formas culturais relativas as estruturas multiplicativas trazidas pelos
alunos para o contexto escolar. E a partir delas, conduzi-los a forma sintética
expressa pelo aparato escolar.

Aqui também a proposi¢ao de situacdes-problema envolvendo dinheiro
simbdlico pode auxiliar os alunos no estabelecimento de relagdes entre as suas

formas de pensar e a sistematizag&o formal da multiplicagéo.

Figura 11: Explorando as estruturas multiplicativas

A troca de 10 moedas de 1 real por uma nota
de 10 reais completa o processo, restando 7
notas de 10 reais e 8 moedas de 1 real:
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A sistematica de agrupamentos e trocas deve completar o processo:
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10e 3
X 6
60 e 18
60el1l0e8
70e8
DU

78

O processo poderia contemplar ainda as seguintes
ideias:

10e 3 113
X 6 X 6
18 78
+ 60
78

Recorrendo novamente a Gomez-Granell para estabelecer que:

No caso concreto da notacdo numeérica, o uso do desenho ou
da linguagem comum constitui um recurso usado em um nivel
do desenvolvimento em que é preciso explicitar a semantica do
sistema para possibilitar sua apropriagdo interna. SO entdo
seria possivel prescindir do significado referencial do simbolo e
ficar apenas com o formal.

Assim, por um lado, a linguagem natural desempenha uma
funcdo primordial na criagdo de novos simbolos matematicos,
garantindo o vinculo com o objeto de referéncia e impedindo a
perda de significado provocado por todo o processo de
abstracdo; por outro, € essencial para devolver aos simbolos
matematicos um significado referencial, possibilitando assim
uma das fungBes essenciais da mateméatica: penetrar nas
ciéncias do mundo externo - fisica, quimica, biologia,
economia, sociologia, psicologia — e na vida cotidiana.
(GOMEZ-GRANELL, 1997, p. 36).

As heuristicas desenvolvidas poderiam ser ampliadas como segue.

10e 8

X 20e5

40
50
+ 1160
200
450

1

10e 8 ‘18

X 20e5 X 25

50 e 40 90

200 e 160 360

200 e 100 e 60 e 50 e 40 450

200 e 100 e 100 e 50

CDhu
450
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Ao desenvolver a Teoria dos Campos Conceituais Vergnaud (1990;
1994) indica elementos plausiveis para a compreensdo das dificuldades dos
educandos no contexto de um conjunto heterogéneo de problemas, situacoes,
conteudos, relacdes, operacdes e conceitos interligados uns aos outros durante
0 processo de desenvolvimento cognitivo.

Com base nesse pensamento é possivel inferir que outras situacdes
envolvendo estruturas multiplicativas de raciocinio combinatério como a
resolucdo de problemas do tipo “tendo 4 camisas, de cores diferentes, e 3
calcas, de cores diferentes, de quantas maneiras distintas eu posso me
vestir?”, bem como a exploragdo de esquemas conceituais para resolvé-los tais
como tentativa e erro, arvore de possibilidades ou uma tabela de dupla entrada
sdo absolutamente necessarias haja vista que um conceito adquire significado
mediante uma variedade de situacdes e diversos aspectos de um mesmo
conceito.

Por isso, um campo conceitual pode ser designado como um conjunto
de situacdes e problemas, cuja apropriacdo requer o dominio de varios
conceitos de naturezas diferentes cuja andlise e tratamento exigem varios tipos
de conceitos, procedimentos e representacdes simbdlicas, em conexao entre si
conforme ensina Vergnaud (1990; 1994).

A interacdo social, a linguagem e a formacdo de simbolos sédo
instancias decisivas para o0 desenvolvimento e dominio de um campo
conceitual. Sendo assim, a aquisicdo do conhecimento se da mediante
situacdes e problemas de modo que os teoremas em acao e 0S conceitos em
acao constituem as bases conceituais que possibilitam a articulacdo essencial
entre teoria e pratica.

Para Vergnaud (1994) os teoremas em acdo sao as relacdes
matematicas consideradas pelos alunos quando escolhem uma operacdo ou
uma sequéncia de operacdes para resolver um determinado problema.
Geralmente eles ndo s&o expressos verbalmente, podem envolver
contradicbes, situam-se espontaneamente em contextos muito simples, sem
caracteristicas de universalidade, mas nos possibilitam a compreensao das
heuristicas, os modos de pensar o fato matematico ao nivel dos esquemas de

acao.
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A guestdo metodolégica que envolve o desenvolvimento das estruturas
multiplicativas tem implica¢des inclusive para a compreensdo de conceitos
importantes da Matematica elementar como o de equivaléncia de fracdes ou o
estabelecimento de relacbes de proporcionalidade que permitem a resolucéo
de situacdes matematicas do tipo 3/7 = 12/x.

Além disso, 0 processo de agrupamentos e trocas permite ampliar o
campo conceitual da divisdo por procedimentos didaticos como 0s expostos
abaixo e bastante presentes nas heuristicas desenvolvidas pelos educandos da
EJA quando ndo conhecem o algoritmo usual da operacao e buscam a solucéo

por estimativa e célculo mental:

300 e 50 e 2 | 4 352 | 4
-300 e 20 80 -200 | 50
30 e 2 |48 152 | 30
-30 e 2 |88 -120 | +8
0 32 88

=32

0

Introduzindo situacBes praticas envolvendo medidas, sistema
monetario e no¢des de geometria e de quociente aproximado, dentre outras,
podemos lograr estabelecer relacdes conceituais envolvendo as primeiras
nocdes de numero racional em suas representacfes fracionaria e decimal.
Essas ideias geralmente aparecem de forma intuitiva na acéo cotidiana dos
alunos da EJA e podem ser exploradas tendo como ponto de partida o
conhecimento prévio dos alunos sobre o funcionamento do sistema monetario

brasileiro.
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2. Espaco e Forma: aportes a criatividade e a resolucdo de problemas.

O conhecimento geométrico tem sido de grande relevancia para o
desenvolvimento da humanidade, seja em seus primordios mais remotos
relacionados a delimitacdo de terras, seja para o estudo do mundo fisico, bem
como para suporte de outras areas do conhecimento.

Ao lamentar a insercdo pouco significativa do conteado geométrico na
educacao basica, Pavanello (2004) informa que a Geometria se constitui como
um importante campo para o desenvolvimento cognitivo do aluno porque
permite estabelecimento de acdes atinentes ao pensamento abstrato e as
perspectivas da generalizacdo e da projecdo. Para ela, esses niveis de
abstracdo tém origem geralmente em um pensamento sobre objetos,
conduzindo a um pensamento sobre relagdes estruturadas que se tornam cada
vez mais abstratas.

Apesar dos avancos no sentido de considerar o trabalho com
geometria, de forma geral, os programas de ensino ndo ddo a devida
importadncia as experiéncias de exploracdo do espaco e das formas nele
existentes, se preocupando muito mais com as atividades relacionadas a
linguagem simbdlica e a quantificacao.

Ao cuidar basicamente da ideia de numero e das operacdes
matematicas elementares nos anos iniciais de escolariza¢do perde-se de vista
que a geometria € um conhecimento de grande uso social para o aluno da EJA,
até mesmo para a construcdo de sua prépria moradia, para atuacdo na
economia informal em atividades como artesanato, bordado ou corte e costura
como indicados em diagndésticos para insercao inicial dos educandos em sala
de aula. Sdo comuns relatos de educandos desse nivel de ensino colocando
situacdes nesse sentido e destacando aspectos relacionados a sua pratica
social cotidiana. Assim, os conteldos geométricos devem ser explorados seja
para localizacdo, para organizacdo do espaco fisico ou para formacdo do
conceito de medida.

Considere-se ainda que a geometria € um campo fértii para a
exploragdo de situagBes-problema envolvendo aprendizagem de numeros e

medidas, estimulando a observagcdo, a percepcdo de semelhancas e
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diferencas, bem como o reconhecimento de regularidades acerca da
composicdo dos entes geométricos.

Vivemos em mundo essencialmente geométrico, sendo que medir,
calcular, raciocinar e abstrair constituem habilidades imprescindiveis para a
compreensao da realidade.

O estudo dos fatos geométricos possibilita aos educandos da EJA
ampliar o desenvolvimento da sua percepcdo espacial, determinando uma
melhor percepcao intuitiva do proprio entorno e dos objetos ao seu redor.

Por isso, a exploracdo das formas geométricas precisa partir das
formas espaciais para evoluir para as formas planas como consequéncia de um
modo de pensar que entende que o conhecimento evolui do que € geral e
amplo para o que € especifico e particular. Ainda no inicio da alfabetizacdo é
fundamental considerar o0s conhecimentos prévios dos estudantes
relativamente as figuras planas e as figuras espaciais, conduzindo-os ao
desenvolvimento da percepcdo e a discriminacdo de formas. Montando e
desmontando, compondo e decompondo figuras, recortando, dobrando e
pintando, os alunos podem descobrir regularidades, ampliando a compreenséao
que detém dos entes geométricos, 0 que favorece o desenvolvimento da
criatividade e a formacgao dos conceitos geométricos.

Trata-se de trabalho pedagdgico que se volta a formacdo do
pensamento geométrico e que pode ser ampliado a partir de contextos que
envolvam a leitura e interpretacdo de plantas de construcao civil, mapas, guias,
ampliacdo e reducdo de figuras, além de outros conceitos voltados a leitura,
representacao e interpretacdo da realidade objetiva, capacitando o estudante
da EJA a intervir na realidade imediata.

O trabalho com geometria na EJA pode ser proficuo se for percebido
como um campo conceitual muito rico de situacbes didaticas para o
desenvolvimento de outras formas de raciocinio, na resolucdo de situagdes-
problema que exigem visualizacdo e manipulacdo de modelos de figuras
geomeétricas; para o desenvolvimento do senso estético e da criatividade, por
exemplo, na manipulacédo de formas geométricas em atividades de composicao
e decomposicao; e, para a valorizacdo dos esfor¢cos de alunos cujo raciocinio
se volta mais aos aspectos fisicos e espaciais do que aos dados quantitativos

da realidade imediata.
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3. Abordagem metodoldgica do tema Grandezas e Medidas com vistas a

integracéo entre os saberes.

Esta € outra dimensdo do curriculo que se coloca como central na
discusséo sobre os fundamentos da educagdo matematica de jovens e adultos
e que tem sido pouco explorada nos anos iniciais da EJA por conta da
abordagem metodologica centrada na numeracdo e no desenvolvimento dos
algoritmos das operacfes. As nocdes de grandezas e de medidas devem ser
introduzidas de forma intuitiva no inicio da escolarizacdo e ganhar
progressivamente um tratamento sistematizado que se articula as nogfes de
namero e de geometria jA estabelecidas. Esse tratamento articulado entre os
temas possibilita aos alunos o reconhecimento dos diversos campos da
Matematica, a inter-relacdo desta com as demais ciéncias, a sua dimensao
pratica e utilitaria, bem como a contribuicdo para o desenvolvimento intelectual.

O tratamento integrado entre os temas da Matematica e destes com
as demais areas do conhecimento deve trazer a tona, além dos
conhecimentos de numeros e operacdes, tradicionais no trabalho
pedagégico da EJA, as nocdes fundamentais de geometria, medidas e
estatistica, os conteudos voltados para o resgate da identidade cultural do
educando adulto e para a compreensao das relacdes de poder manifestas
nos processos de producdo, especialmente nas relacbes de trabalho
produtivo, condicdes essenciais para o exercicio da cidadania.

Sob o nosso ponto de vista, trata-se de desenvolver de forma
articulada os conteudos Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas
e Medidas e Tratamento da Informagéo tendo como norte, por exemplo, que
alguns temas devem ser retomados, ampliando-se 0s seus significados.
Desse modo, numero pode ser tratado em dado momento como quantidade,
mas seu significado pode ser ampliado quando se explora as diagonais de
uma determinada figura geométrica, evidenciando, intuitivamente, a
necessidade de introducdo de outra ideia, a do conceito de numero
irracional. Ou ainda, quando nos reportamos ao numero como codigo,
ordenacao ou medida de uma grandeza.

Um processo significativo de educacdo matemética de jovens e

adultos pressupde o envolvimento ativo do aluno como uma condicdo
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fundamental da aprendizagem. De fato, o aluno aprende quando mobiliza os
seus conhecimentos, 0S seus recursos cognitivos e afetivos com vistas a
atingir um dado obijetivo.

Orientar os alunos no desenvolvimento de habitos de estudos
saudaveis em Matematica pressupde a necessidade de que ao menos na
introducdo dos assuntos de cada novo tépico haja uma abordagem que se
volte para a problematizacdo de situacbes que encorajem o0s alunos a
exploracao e formulacdo de conjecturas.

Assim, como defendido ao longo deste estudo, cabe ao professor o
envolvimento dos alunos da EJA em um processo amplo de negociacao de
significados e de producdo de sentidos de aprendizagem, adequando os
conhecimentos parciais que o0s alunos trazem para a escola ao conteudo que
se deseja abordar.

Cada topico do conteudo programéatico pode possibilitar o
estabelecimento de relagbes com esses saberes parciais, com situacdes
didaticas e metodolégicas que permitem ao professor, a partir da realidade de
cada escola, adequar as situacdes diagnosticadas ao tipo de interesse e nivel
de desenvolvimento intelectual do grupo de alunos envolvidos.

Por exemplo, ao estudar medidas de capacidade, um grupo de alunos
da classe pode demonstrar interesse por problemas que envolvam dosagem de
medicamentos ou de alimentacdo. Outra turma pode se interessar em calcular
o volume, em litros, da caixa de adgua da escola. Outros alunos podem se
interessar pela forma de célculo da quantidade de chuva ocorrida em
determinada regido porque ouviu falar na televisédo ou leu algo em um jornal.
Se o professor tiver sensibilidade para ouvir essas manifestacfes tera
elementos interessantes para formular problemas significativos a partir de
sequéncias geradoras do conceito de medida de capacidade, atendendo aos

interesses do aluno e dinamizando o processo de ensino.
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4. Abordagem metodoldgica do tema Tratamento da Informacgéo

E nosso pressuposto que basta folnearmos um jornal, uma revista ou
assistirmos a um programa de televisdo para notarmos o0 quao
progressivamente os dados estatisticos sdo incluidos em nosso cotidiano, mas
na escolarizagdo inicial da EJA esse tema nao recebe, a nosso ver, a
abordagem adequada. De fato, informacdes de toda natureza passam
rapidamente pelos nossos olhos sob a forma de gréficos e tabelas.

Explorar dados mediante uso de gréficos e tabelas faz parte da
linguagem universal da Matemética, sendo a sua compreensdo um requisito
basico para a leitura de informacdes e andlise de dados. A incompreensao da
informacdo veiculada ou a sua interpretacdo meramente intuitiva pode se
constituir em uma forma de exclusdo do individuo do exercicio da cidadania.

Este tema deve estabelecer interfaces com todos os contetudos
matematicos do ensino fundamental por suas diversas aplicacdes em situacées
da vida cotidiana e como ferramenta para a compreensdao de diversos
fenbmenos naturais e sociais.

Assim, ensinar estatistica na EJA torna-se uma necessidade social. Ao
longo do ensino fundamental o tema tratamento da informacdo pode ser
abordado estabelecendo relacfes interessantes com praticamente todos os
temas especificos da Matematica. Nao se trata de ensinar um aglomerado de
férmulas e calculos destituidos de significado, mas de buscar desenvolver no
aluno a habilidade de coletar, organizar, interpretar e tomar decisdes frente aos
dados, utilizando a estatistica como ferramenta. E o que pretendemos indicar

ao longo deste tépico.

4.1 - Tratamento da Informacgéo: ferramenta para resolucao de problemas.

Quando perguntamos aos professores da EJA porque os alunos tém
tantas dificuldades para a resolucdo de problemas matematicos na forma
escrita, embora por vezes mostrem competéncia para fazé-lo por recurso ao
calculo mental, eles prontamente respondem que os educandos ndo sabem
interpretar as informacdes contidas no problema. Embora isso seja, em parte,
verdadeiro, a questdo € que 0s docentes querem que esse seja apenas um

problema relativo as limitacbes dos processos de leitura e de escrita. Nao é;
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mais do que uma dificuldade inerente ao dominio da lingua materna, o
problema se refere a forma de difusdo do conhecimento matematico em sala
de aula, notadamente marcada por processos imitativos e repetitivos.

Ao refletirmos sobre a importancia da abordagem estatistica na
educacdo matematica de jovens e adultos como uma linguagem a ser ensinada
para desenvolver a habilidade de ler, interpretar e organizar dados
matematicos ndo podemos negligenciar o fato de que no 1° segmento do
ensino fundamental da EJA a linguagem matematica deve se colocar a servi¢o
da resolucdo de problemas concretos da realidade como forma de dar sentido
ao processo de apropriacdo desse conhecimento por parte dos educandos.
Temos, entdo, possivelmente, a principal perspectiva de abordagem do tema
tratamento da informacdo no ensino fundamental, qual seja, relacionando-o
com o processo de resolucéo de problemas.

Sob esta perspectiva, a énfase apenas em aspectos da Estatistica
Descritiva, nos calculos e formulas sdo insuficientes para uma compreensao
basica da ferramenta estatistica no respaldo aos processos de leitura e de

escrita:

Fica para o ensino da Matematica o compromisso de nado sé
ensinar o dominio dos nimeros, mas também a organizacdo de
dados e leitura de gréficos e tabelas. [....] Parece-nos essencial
a formacao de nossos alunos o desenvolvimento de atividades
estatisticas que partam sempre de uma problematizacéo, pois
assim como 0s conceitos matematicos, os estatisticos também
devem estar inseridos em situagfes vinculadas ao cotidiano
deles. Assim sendo, esse estudo os auxiliara na realizacdo de
seus trabalhos futuros em diferentes ramos da atividade
humana e contribuird para sua cultura geral. (LOPES, 1999,
p. 168).

E fato que a resolucio de problemas tem se constituido em tema
central na organizacdo dos programas de ensino da Matemética escolarizada,
com énfase em praticamente todas as reformas curriculares postas em pratica
a partir da década de 1980, especialmente nos Parametros Curriculares
Nacionais. Mas também ¢é verdadeiro que, apesar disso, ainda predomina na
sala de aula uma abordagem que consiste basicamente em apresentar
algumas situacdes e indicar formas de resolucdo utilizando uma técnica

operatoria especifica. Pior é que, posto o problema pelo professor, é quase
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unissono o questionamento dos estudantes sobre qual operagdo ou férmula
conduz & solucéo.

Com efeito, todos os indicadores de avaliacdo da educacdo basica
apontam para o fato de que impor aos alunos a simples manipulacdo de
simbolos com pouco ou nenhum significado, sob a forma de um conjunto de
regras mecanicamente memorizadas ou de procedimentos algoritmicos
repetitivos, pode contribuir para estabelecimento de um sentimento
generalizado de incapacidade frente a necessidade cotidiana de ler, interpretar
e resolver problemas.

Os alunos revelam dificuldade na interpretacdo dos enunciados, néo
sabem lidar com a informacé&o, burilar os sentidos dela, estabelecendo relacdes
com o conhecimento adquirido, coordenando a¢fes. Se essa dificuldade ainda
se faz presente em sala de aula de maneira significativa, coloca-se a
necessidade de mudanca no tratamento dos conteddos, buscando-se novas
perspectivas de trabalho com este tema.

Basicamente, sdo possiveis trés formas de abordagem para a
resolucdo de problemas. Na primeira delas, ensinar sobre resolucédo de
problemas, o professor geralmente ressalta o modelo de Polya (1975) ou
alguma adaptacdo dele decorrente. Esse modelo aborda, em sintese, um
conjunto de quatro fases interdependentes: compreender o problema, elaborar
um plano de resolucdo, levar adiante esse plano e olhar de volta o problema
original, verificando a compatibilidade do resultado.

Na segunda abordagem, ensinar a resolver problemas, o professor
prioriza a maneira como a Matematica é difundida e o que dela pode ser
utilizado na resolucao de problemas convencionais e ndo convencionais. Se a
apropriacdo do conhecimento matematico é necessaria, fundamental € saber
usa-lo. Por isso, os docentes dedicam-se em disponibilizar muitos conceitos e
estruturas matematicas sobre o conteudo em estudo e se empenham em
viabilizar situagbes nas quais esse conhecimento matematico possa ser
aplicado para resolver problemas. Nessas duas concepc¢des de educacao e de
matematica, aprende-se por associacdo de modelos. O problema deve ser
resolvido como aplicagdo de um conceito ou regra previamente treinado.

Sob a influéncia das teorias cognitivistas, a partir da década de 1980,

as diversas tentativas de reorganizacdo curricular no contexto brasileiro
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passam a questionar o ensino e o efeito de estratégias e modelos. A resolucao
de problemas comeca a ser encarada como uma perspectiva metodoldgica,
ou seja, como um ponto de partida e um meio de se ensinar Matematica. Nesta
terceira forma de abordagem, o problema € concebido como elemento
desencadeador do processo de construcao de conhecimento.

Nessa perspectiva, o problema é o elemento inicial do processo de
formacdo do conceito matematico e expressa aspectos centrais da situacéo
abordada, devendo ser desenvolvidas idéias matematicas que possam
constituir respostas adequadas aos problemas.

Contrariamente ao desencanto de um conhecimento a ser obtido por
rotina, o desenvolvimento da autonomia exige habilitar o aluno a solucionar
problemas mediante raciocinio criativo, a lidar com situacdes novas, com as
quais ndo tenha muita experiéncia, mas que estabelecam relacbes com o
conhecimento anterior. O assunto situa-se no @&mago do classico problema da
transferéncia, no sentido de Bruner (1978): ter apreendido algo significa ter
desenvolvido a capacidade de, posta uma situacdo A, o educando seja capaz
de avancar para uma situacao B, que seja nova, mas que guarde relacdo com
a situacdo A. Infelizmente, a maioria dos estudantes, em todos os niveis de
ensino, tem dificuldades para tanto.

Por certo, a pesquisa em Educacdo Matematica ja estabeleceu que a
tendéncia contemporanea é caracterizar os estudantes como sujeitos ativos, 0s
problemas como instrumentos bem definidos no sentido de desencadear uma
perspectiva de formacdo de conceitos e a atividade, na resolucdo de
problemas, como uma complexa coordenacao simultanea de diversos niveis de
atividade.

A perspectiva metodolégica da resolucdo de problemas visa a uma
abordagem do ensino de Matematica que busca a apropriacdo do
conhecimento com significado. Também parece consenso a importancia da
articulacdo do carater instrumental do conhecimento matemético, os seus
aspectos pratico-utilitarios, com a dimensao do desenvolvimento intelectual, o
gue exige a capacidade de lidar bem com a informacao, abstraindo, projetando
e generalizando.

A discussao sobre os fendmenos naturais, cientificos e sociais se vale,

em geral, do levantamento e analise de dados que devem ser organizados de
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modo a facilitarem a socializagcdo de determinadas informacdes de maneira
adequada. Desenvolver habilidades de organizacédo, leitura, apresentacéo e
analise dos dados relativos a uma determinada situacdo matematica €
condicdo basica para resolvé-la e para guiar a tomada de decisdo acerca dos
fatos e fendbmenos do cotidiano.

Assim, é inegavel que na sociedade contemporanea, o sentido que o
mundo adquire para as pessoas, provém da comunicacdo. Mais do que um
mero “apertador” de botdes, o mundo das relagdes de aprendizagem, de
trabalho e de producédo exige sujeitos dotados de capacidade de tomada de
decisdo. Representar, falar, escutar, ler e produzir textos sao habilidades de
comunicacdo que devem fazer parte da aprendizagem matematica.

Dai que, com a finalidade de desenvolver a capacidade de organizar e
representar os dados disponiveis de uma dada situacdo matematica, os alunos
necessitam conhecer como ler, interpretar e formular conclusdes a partir de
tabelas, diagramas e gréaficos. Essa é uma condicdo fundamental para
consolidacdo dos processos de leitura e de escrita, o0 que deve ocorrer ao
longo de todo o ensino fundamental.

Saber analisar e interpretar dados e informacdes, estabelecendo
relacbes entre eles, formulando questionamentos e selecionando dados
relevantes para solucionar um problema sdo habilidades necessarias tanto
para a vida cotidiana quanto para o desenvolvimento da capacidade intelectual.

Em um seu conjunto, a acado pedagodgica para a consolidacdo desse
fundamento compreende o uso de tabelas, diagramas e graficos com a
finalidade de desenvolver nos educandos da EJA a capacidade de organizar e
representar os dados disponiveis a partir de uma situacdo matematica ou de
um estudo nos quais precisam conhecer como ler, interpretar e formular
concluses. E através dessas competéncias que os individuos se tornam
capazes de condensar a informacdo numeérica de forma significativa e com
economia de representacdo de pensamento.

De fato, € fundamental que os alunos compreendam como a
Matematica pode ser usada para se determinar a probabilidade de ocorréncia
de eventos futuros. Precisam aprender também a identificar situagbes nas
guais a experiéncia passada nado afeta a probabilidade de ocorréncia de

eventos futuros e compreender como 0 conhecimento matematico pode ser
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utilizado no levantamento de opinides, na previsdo de resultados eleitorais, de
jogos e de preferéncias das pessoas, sempre abordando situacdes levantadas
a partir do ambiente do aluno.

Trata-se de usar a Matematica como predicéo.

4.2. Levantamento e tabulacdo de dados de uma amostra.

Por que as pessoas fazem pesquisas? E necessario consultar todo
mundo para uma boa previsibilidade de resultado de uma pesquisa?

Se o proprietario de uma sorveteria precisa ter uma idéia aproximada
sobre a preferéncia de consumo de sorvetes em um determinado bairro, por
exemplo, para organizar os estoques, ele precisa consultar todas as pessoas
do bairro?

Sob 0 nosso ponto de vista, uma abordagem do tema Tratamento da
Informacgdo ndo pode prescindir de envolver os alunos em discussdes dessa
natureza. Do mesmo modo que é impraticavel para um instituto de pesquisa
consultar todos os eleitores para fazer uma prévia do resultado da eleicao,
também o sorveteiro ndo precisa consultar todos os consumidores para ter uma
boa dimenséao da preferéncia dos seus clientes. O procedimento nesses casos
€ levantar os dados de uma amostra dos eleitores ou dos consumidores para
elaborar conclusdes, com boa aproximacédo, para todo o universo pesquisado.
A Estatistica, compreendida como um método para estudo de comportamentos
coletivos, permite tirar conclusfes traduzidas em resultados numéricos com
boa precisao.

A abordagem dessa questdo na educacgao de jovens e adultos n&o
exige envolver os alunos em trabalho muito aprofundado com os fundamentos
de Estatistica Descritiva. Mas imp&e conduzi-los a acdes de coleta de dados
sobre determinadas situacdes, analisando o comportamento de uma variavel,
condensando os dados sob a forma de tabelas ou gréaficos, interpretando-os e
resolvendo problemas com vistas ao desenvolvimento da nogdo de como se
faz uma pesquisa.

No exemplo sobre a preferéncia dos consumidores de sorvetes, um
guestionario simples como o que apresentamos a seguir pode se constituir em
bom instrumento para explorar essa ideia com os alunos e envolvé-los num

processo de organizacdo para a comunicacdo dos dados bem como para o
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desenvolvimento de um processo de resolugéo de problemas a partir de uma
situacdo concreta. Esse questionario pode ser aplicado com os préprios alunos

da classe.

Quadro 4: Pesquisa sobre preferéncia por sorvetes

Classe: 4° ano Turma: .......
Assinale o seu sabor de sorvete preferido.
( ) abacaxi ( ) tangerina ( ) coco queimado () laranja () uva
( ) coco branco ( ) morango ( ) creme ( ) outro sabor

Apés a tabulacdo, os dados podem ser dispostos numa tabela e

explorados em diversas situagcdes como indicadas a seguir.

Quadro 5: Pesquisa sobre preferéncia por sorvetes

Sabor de sorvete preferido

Abacaxi | Tangerina Coco Laranja| Uva | Coco |Morango | Creme | Outro | Total

Queimado Branco Sabor

5 5 2 6 2 4 10 2 4 40

1. Qual é a porcentagem dos alunos que preferem cada sabor?
2. Qual é a razdo entre os alunos que preferem o sabor coco queimado e o
sabor morango? E entre o sabor uva e o total de entrevistados?
3. Escreva, pelo menos de duas maneiras diferentes, uma expressao numerica
que represente a soma de todos os dados apresentados na tabela. Qual deve
ser o resultado dessa expresséo? Verifique.
4. Se o0 bairro tivesse 424 moradores, quantos seriam 0Ss possiveis
consumidores do sabor abacaxi?
5. Se o0 bairro tivesse 680 moradores, quantos seriam 0S possiveis
consumidores do sabor morango?
6. Caso o bairro tivesse 1.200 moradores, quantos seriam os alunos que
preferem o sabor uva?

A resolucado desses problemas deve conduzir os alunos a interpretacao

dos dados da tabela, estabelecendo relagbes. Por exemplo, na quarta questao
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espera-se que eles possam concluir que sao 424: 8 = 53 alunos, posto que 0s
que gostam do sabor abacaxi correspondem a oitava parte do total de
entrevistados. Mas eles podem calcular a porcentagem dos que preferem
abacaxi em relacédo ao total de entrevistados e aplicar esse indice sobre 424,
isto &, 12,5% . 424 = 53.

Em relacdo ao item 6, percebendo que o total de alunos € vinte vezes o
namero dos sujeitos que preferem sabor uva, pode-se estabelecer que
aproximadamente 60 (1.200 : 20) moradores do bairro preferem esse sabor.
Explorar a nocdo de porcentagem € outra ferramenta a ser usada: 2
correspondem a 5% dos sujeitos relacionados na tabela e 5% = 0,05 . 1200 =
60 moradores. No entanto, também é relevante que percebam o fato de que
esses resultados sempre constituem aproximacfes que dependem muito do
perfil da amostra.

Explorar a proje¢do dos que gostam de determinado sabor em relagao
ao total de moradores do bairro aplicando o conceito de porcentagem, a no¢ao
de razdo entre parte e todo ou mesmo uma regra de trés simples, nos anos
intermediarios da EJA, sdo procedimentos interessantes para negociacdo de
significados e producéo de sentidos de aprendizagem do tema Tratamento da
Informacao.

Este € um tema fundamental para a contextualizacdo dos fatos
matematicos, contribuindo para o desenvolvimento de um processo ativo de
estabelecimento de relagbes entre ideias e de coordenacao de acdes. E que,
por exemplo, permite compreender razoavelmente porque em uma pesquisa
eleitoral ndo é necessario entrevistar todos os eleitores para se obter uma boa

aproximacéo do resultado mediante prévias eleitorais.

4.3 Tratamento da Informacdao: ferramenta para a comunicacao.

Na abordagem do tema Tratamento da Informagdo, enquanto
instrumento para a resolucdo de problemas é evidente que os recursos de
comunicacdo oral, escrita e pictorica sdo peremptorios e que, na pratica,
quando resolvemos um problema, ou quando interpretamos um grafico ou
dados estatisticos, nos valemos da comunicagdo. Ela € necessaria para
descrever e entender a situacéo inicial, para buscar e registrar as solucdes

possiveis e, ainda, para avaliar as que sédo adequadas.
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De fato, a acdo mais presente na problematizagéo € a oralidade; isto €,
0S registros pictoricos e o texto surgem, em geral, quando se deseja
sistematizar ou registrar questionamentos e respostas, sendo que a
representacdo grafica vem se expandindo e influenciando sobremaneira o0s
meios de comunicacdo oral e escrita, exigindo que o conteddo matematico se
efetive como componente de alfabetizagéo.

A Psicologia Cognitiva ja estabeleceu que um mesmo objeto
matematico podera ter representacdes diferentes, dependendo da necessidade
e do uso. Dai a importancia do estabelecimento de um processo de negociagao
de significados e de producdo de sentidos de aprendizagem com vistas ao
transito dos alunos de uma representacdo a outra, utilizando os diversos tipos
de registros: gréaficos, algébricos, aritméticos ou a lingua materna.

Pensar o tema do Tratamento da Informagdo como ferramenta de
comunicacao revela-se mais importante ainda quando sabemos que os alunos
conhecem ao longo da educacao de jovens e adultos varios outros conteddos
(fracBes, porcentagens, circunferéncias, angulos, etc.) que articulados a nocao
de proporcionalidade permitem o desenvolvimento da capacidade de sintese e
organizacdo sistematica dos dados para comunicacdo matematica.

Abordar e resolver uma situacdo matematica ndo impbe apenas
compreender o que é solicitado, aplicando o0s conceitos matematicos
necessarios para a obtencéo do resultado correto. Exige também uma postura
de investigacdo cientifica questionando o resultado e verificando a sua
plausibilidade. Um resultado correto é tdo importante quanto o desenvolvimento
da capacidade de comunica-lo, argumentando e tomando decisdes ou
enfatizando o processo de resolugcdo que pode permitir o surgimento de
diferentes solugbes, comparando-as entre si e possibilitando verbalizar o
procedimento adotado.

A comunicagdo com base em dados estatisticos apresentados sobre a
forma de gréficos, tabelas ou esquemas praticos amplia os limites da lingua
materna e permite aflorar a objetividade, a coeséo e a coeréncia da informacao
abordada. Isso ndo se aprende apenas resolvendo problemas de forma
mecanicamente memorizada, mas estabelecendo relagcbes entre as ideias

matematicas e criando sistemas de coordenac¢éo de acdes.
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Impbe-se uma acao didatico-pedagodgica que pense a comunicacao
como elemento central para lidar com a informagé&o, configurando um exercicio
continuo de desenvolvimento do senso critico e da criatividade, caracteristicas
fundamentais daqueles que produzem pensamento cientifico e que se constitui
como objetivos do ensino de Matematica.

Por isso, a selecdo das situagfBes a serem propostas aos alunos devera
priorizar a abordagem de dados reais e atualizados, referindo-se a aspectos
relevantes da realidade brasileira tais como a demografia, economia,
agricultura, saude, educacao; enfim, a abordagem de temas de caréater politico,
econdmico e social.

De forma geral, na escola basica o recurso a representacdo pictorica
restringe-se a esquemas que auxiliam a compreensdo de determinados
conceitos ou técnicas operatérias para a resolucao de problemas tal como é
costume no trabalho com fragdes ou com geometria. E nossa preocupacéo que
esses recursos de comunicacdo possam ser ampliados mediante uma
abordagem mais efetiva do tema relativo ao Tratamento da Informacéao,
relacionando o fato matematico com a dimensao pictérica da representacao,
ampliando a dimenséo do desenho como forma de comunicacao.

Nesse modo de pensar, o desenho e as representacdes pictéricas
constituem pensamento visual e podem servir de abordagem pedagogicamente
eficiente do conhecimento seja ele cientifico, artistico, poético ou funcional.
Portanto, € nossa compreensdo que o desenho e as representacdes graficas e
pictéricas servem de linguagem tanto para a arte como para a ciéncia.

A representacdo pictorica pode aparecer de diversas maneiras, seja
como encaminhamento para a resolucdo de um problema, para representar
uma atividade ou como ilustragcdo de uma situacdo ou de um texto. Por que
isso é importante? Porque pode sustentar e ampliar a capacidade de
representacdo grafica exigida no tratamento da informacdo e principalmente
porque desenhar faz parte do imaginario humano.

De fato, a medida que se desenvolve o trabalho com o conhecimento
matematico, o repertorio de recursos pictoricos do aluno deve ser ampliado
paulatinamente com a inclusdo de outros tipos de representagdo como

gréficos, tabelas, esquemas e figuras geométricas. Nesse modo de pensar, o
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tema do Tratamento da Informag&o tem a sua abrangéncia e importancia ainda
mais justificada nos programas de ensino de Matematica.

E pela diversidade de respostas e estratégias postas em pratica pelos
estudantes na abordagem de um dado problema que eles podem desenvolver
a sua autonomia mediante busca de seus proprios caminhos. Abordando a
tematica do Tratamento da Informacao enquanto ferramenta para comunicagao
os professores podem galgar o avanco para além dos problemas-padrdao que
sdo, a rigor, exercicios imitativo-repetitivos.

E nossa crenca que os processos de argumentacédo e elaboracdo de
conhecimento sdo indissociaveis e que se ampliam a medida que se propicie
nas aulas de Matemética um ambiente de comunicacdo de idéias. E que a
abordagem do tema Tratamento da Informacdo, desde as séries iniciais do
ensino fundamental da EJA, propicia um trabalho pedagdgico que pode
articular o debate sobre temas relevantes para a formagédo do pensamento
autbnomo e contribuir para que os estudantes compreendam como 0s
conteudos matematicos abordados em sala de aula se relacionam com as
questdes cotidianas.

Tratar a informacdo néo deve significar apenas evidenciar a definicao
de termos, algoritmos e férmulas para resolucdo de problemas. Trata-se de
situar o aluno no contexto de desenvolvimento da capacidade de coordenar
acOes, estabelecendo relagbes entre fatos e coisas, com vistas ao
desenvolvimento da atitude investigativa e a lograr o prazer da descoberta. E
de incentiva-lo a construir idéias, a refletir e a tirar conclusoées.

E um trabalho que além de possibilitar a continuidade de estudos
dentro da propria Matematica, consolida-se como tema de grande aplicagédo
nas demais ciéncias e na interpretacdo de dados concretos da realidade
socioecondmica.

Da analise de depoimentos de docentes e estudantes da EJA resulta
para nds que a busca de sintonia entre as fungées da Matematica no curriculo
do ensino fundamental da EJA, seja a de aplicacdes praticas em dimensdes
guantitativas da realidade tais como as que lidam com grandezas, contagens,
medidas, formas e técnicas de calculo, seja a de desenvolvimento do raciocinio

l6gico e argumentativo, conduz-nos a um conjunto de principios metodoldgicos
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que visam dar sentido a organizacgdo curricular que deve valorizar os seguintes

fundamentos:

1) Compreensdo da Matematica como uma linguagem e componente
fundamental dos processos de leitura e de escrita.

2) Tratamento e a analise de dados por meio de tabelas e gréficos.

3) Introducdo de nogbes de estatistica e probabilidade como instrumento para

predicdo de eventos futuros

4) Moderacdo da énfase na linguagem simbodlica, valorizando mais a

fundamentacao das ideias matematicas.

5) Consideracdo, na organizagcdo dos programas ensino, de resultados de

estudos recentes da pesquisa em educacdo matematica.

6) Reconhecimento da importancia do raciocinio combinatério.

7) Busca de constituicdo da sequenciagdo histérico-l6gica na organizacao

dos programas de ensino de Mateméatica na EJA.

8) Constatacdo de que a principal funcdo da matematica escolarizada no

ensino fundamental da EJA é contribuir na instrumentalizacdo do aluno para

0 exercicio da cidadania.

De fato, nas Uultimas décadas, o processo de elaboracdo das
propostas curriculares envolveu esforcos para abordagens de tematicas
inovadoras que buscam situar a Matematica como instrumento de leitura e
compreensdo do mundo, reconhecendo essa area do conhecimento como
estimuladora do interesse, da curiosidade, do espirito de investigacao e do
desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas. Paralelamente,
destacou-se a importancia de estabelecimento de conexdes entre 0s
diferentes blocos de conteudos e entre a Matematica e as demais
disciplinas, além da exploracdo de projetos didaticos que possibilitem a
articulacéo e a contextualizacdo dos contetudos.

Um aspecto ainda predominante na organizacdo e difusdao dos
conteudos matematicos na educacédo basica € relacionado com a concepgéao
internalista de organizacdo curricular, prevalecendo a forma como o
matematico de oficio concebe as ideias matematicas, em detrimento do que

se denomina como concepgdo externalista, a preocupacdo com a sua
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evolucdo histérica e com os aportes metodolégicos que se voltam a
consideracgao dos tracos socioculturais da clientela.

Assim, consideramos salutar uma acéo didatico-pedagogica que possa
conduzir os educandos da EJA ao desenvolvimento das seguintes atitudes e

capacidades:

1) Observar, em ambito global e particular, situacbes e informacbes em
contextos matematicos.

2) Criar situacdes didaticas voltadas a conduzir os educandos a levantar
hip6teses sobre dada situacéo, analisando a sua coeréncia ou néo.

3) Desenvolver senso de estimativa e de calculo mental de resultado de uma
dada situacdo matematica.

4) Organizar dados observados ou conhecimentos adquiridos a partir da
andlise de uma dada situacdo matematica.

5) Interpretar conceitos, informacdes e propriedades, utilizando-as na solucéo
de problemas.

6) Estabelecer relacdes entre ideias matematicas e de outras areas de
conhecimento.

7) Representar, decodificar e codificar informacdes ou generalizacées.

8) Aplicar conceitos teoricos na solucéo de problemas praticos.

9) Decidir a partir de levantamento de dados e de analise de hipéteses,
organizando argumentos.

10) Reconhecer a plausibilidade e a coeréncia do resultado obtido na

resolucdo de uma dada situagdo matematica.

Tais atitudes sédo fundamentais para os educandos desenvolverem a
capacidade de analise e critica, instrumentos fundamentais para o exercicio da
cidadania. Essas habilidades se revelam decisivas para compreensao de fatos
do cotidiano, como por exemplo, para a decodificacdo de informacdes
econdmicas e politicas apresentadas em graficos e tabelas, na localizacdo de
mecanismos de alteracdo na cobranca de impostos, na escolha correta da
forma mais vantajosa para pagar uma divida, na simulacdo de situacdes para
controle do orgamento domeéstico, no céalculo de doses e da periodicidade de

medicamentos a serem usados, ha manipulacdo de dados de receitas, dentre
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tantos outros argumentos que conduzem os educandos da EJA para a sala de
aula, por vezes, quando ja estdo aposentados e no final da vida.

Em suma, o aporte a evolucdo das ideias matematicas como
fundamento da construcédo de conhecimento na EJA pressupde um processo
de ensino e de aprendizagem no qual o aluno é ativo e o professor é

epistemologicamente curioso.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo buscamos levantar e analisar elementos
tedricos, situacbes matematicas e procedimentos didaticos que pudessem
responder a questao central de pesquisa: “Quais sdo 0s pressupostos tedricos
e metodolégicos envolvidos em um processo de formacdo de conceitos
matematicos no primeiro segmento da educacéo de jovens e adultos?”

Com base no amplo referencial teodrico produzido, na andlise
documental sobre a situacdo do ensino de Matematica na educacao de jovens
e adultos e nas situacdes observadas em sala de aula e em encontros de
orientacao técnico-pedagdgica vinculados a processos de formacéo inicial e
continuada de educadores logramos estabelecer que o processo pedagdgico
da EJA nao pode prescindir de cuidados didaticos relativos a consideracéo dos
aportes socioculturais que influenciam a aprendizagem matematica buscando
estabelecer vinculos diretos com o contexto no qual ocorre o processo de
ensino e de aprendizagem.

A rigor, definimos que procedimentos algoritmicos, regras, esquemas
conceituais, descricdes verbais de carater evocativo, gestos e simulacdes
favorecem a articulacdo das variaveis presentes no processo de ensino e de
aprendizagem matematica na EJA, contribuindo para o advento da formacao
de conceitos matematicos significativos sob a perspectiva metodologica da
resolucao de problemas.

Assim, é nossa tese que no ensino de Matematica para educandos

jovens e adultos, a elaboracdo de atividades direcionadas, elaboradas em
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carater intencional, contribuem para o desenvolvimento do pensamento teorico
e das funcbes psicolégicas superiores que se revelam por mediagbes
significativas com vistas a generalizacéo, reflexdo, abstracdo e assimilacdo de
conceitos cientificos.

Para que essas representacbes sobre a apropriagdo do fato
matematico, que se encontram vinculadas a atividade pratica, ocorram no nivel
ideal, a linguagem revela-se elemento essencial, uma vez que ela permite que
as caracteristicas do objeto percebidas por meio da “atividade objetal-sensorial”
das pessoas possam se generalizar no nivel da abstracao.

Resumidamente, a discussdo sobre o problema da formacdo de
conceitos matematicos na EJA deve considerar como teses centrais da acéo

na situacéo de ensino e de aprendizagem as perspectivas de:

a) Problematizacdo contextualizada: consideracdo no trabalho pedagdgico
com Matematica dos aportes socioculturais do alunado para se considerar
na escola situacdes vivenciadas pelos alunos fora dela, o que se poderia
denominar de matematica cultural, isto €&, as diversas formas de
matematizacdo desenvolvidas pelos diversos grupos sociais, de modo a
permitir a interacao entre essas duas formas de pensamento matematico.

b) Historicizacdo: mostrar aos alunos a forma como as idéias matematicas
evoluem e se complementam formando um todo organico e flexivel é
pressuposto basico para se compreender a Matematica como um processo
de construcéo.

c) Enredamento: organizacdo das idéias matematicas em articulagdo com as
diversas areas do conhecimento posto que elas ndo surgem do nada; pelo
contrario, muitas idéias matematicas nem surgiram em contextos

exclusivamente matematicos.

Uma acgdo pedagdgica significativa na educacdo mateméatica de
jovens e adultos, voltada para a constituicdo de sujeitos de aprendizagem
mediante processo de negociacao de significados e producéo de sentidos do
conhecer, depende do delineamento de objetivos que possam conduzir a
selecdo de conteudos programéticos relevantes e a definicdo de estratégias

didaticas eficazes.
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Para além de sua dimensdo pratica e utilitaria, o ensino dessa
disciplina deve contribuir para o desenvolvimento do raciocinio logico e
argumentativo. Os diferentes campos da Matematica — aritmética, algebra,
geometria, medidas e tratamento da informacdo - devem integrar,
articuladamente, as atividades ou experiéncias matematicas que serao
postas em préatica na EJA.

Assim, sdo objetivos gerais a serem perseguidos no ensino de
Matematica na EJA:

a) Reconhecer o conhecimento matematico como instrumento para
compreenséao e abordagem da realidade.

b) Estabelecer conexdes entre os diferentes campos da Mateméatica e desta
com as demais disciplinas com vistas a solucédo de problemas.

c) Proceder a observacdo sisteméatica de aspectos quantitativos da
realidade, empregando o conhecimento mateméatico para registro e anélise.
d) Resolver situacfes matematicas, empregando conceitos e procedimentos
para validar estratégias e resultados.

e) Reconhecer a dimensdo ludica da Matemética enquanto estimulo a
descoberta e ao desenvolvimento da competéncia para a resolucdo de
problemas.

f) Utilizar a linguagem oral para descrever, representar e apresentar
resultados de situacdes matematicas, estabelecendo conexfes entre a

lingua materna e a linguagem matematica.

E nossa conviccdo que o0 posicionamento sobre as formas
metodoldgicas do trabalho com Matematica resulta de concepcdes teoricas do
professor sobre a Matematica enquanto ciéncia, a respeito da Matematica
escolarizada e do papel desse conhecimento na vida cotidiana das pessoas.
Uma reflexdo sobre o trabalho pedagodgico a se desenvolver na area de
conhecimento de Matematica impde pensar sobre o que ensinar (contetdos),
por que ensinar (objetivos), para que ensinar (finalidades), para quem ensinar
(clientela/realidade objetiva) e como ensinar (métodos). Em suma, a estratégia
metodoldgica deve se definir em funcdo de objetivos que delineamos, de metas

gue desejamos atingir e de nossas convic¢des sobre o ato de educar.
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Se a deciséo sobre 0 que ensinar se sustenta nas concepc¢des que se
tem de Educacdo, de sociedade e de Matematica, com todas as suas
implicacdes sociais, politicas e pedagdgicas, € preciso considerar que as ideias
matematicas fazem parte da formacao geral, devendo preparar o individuo para
o0 exercicio da cidadania pelo desenvolvimento da capacidade de analisar,
conjecturar, levantar hipéteses e tomar decisfes. Sua presenca nos programas
de ensino de EJA se justifica principalmente pelo papel a que se presta de
formulacdo de modelos explicativos de dados quantitativos da realidade
imediata. Mas € preciso concordar que nem todos os educandos seréo
matematicos.

Ao proceder a interessante discussdo sobre o papel da Matematica nos
curriculos, SANTALO (1996) considera que a ciéncia matematica tem
intrinseco valor cientifico que contribui para estruturar todo o pensamento e
agilizar o raciocinio légico, mas que também € uma ferramenta importante para
a atuacdo na vida cotidiana e para muitas tarefas especificas de todas as
atividades laborais. Assim, a relacdo entre o ato de ensinar e o de aprender
Matematica enquanto atividade significativa deve buscar o equilibrio entre o
aspecto formativo e o informativo.

Com base nessas assertivas impde-se 0 reconhecimento de que a
Matematica ndo estd apenas na mente humana e nem na atividade cotidiana.
Por certo, o ensino desse conteudo deve partir do que é observavel, ou seja,
de situacdes contextualizadas, mas deve conduzir os educandos as abstracdes
e generalizacdes que constituem o modo matematico de pensar.

De fato, estabelecer critérios objetivos para definicdo do processo de
ensino e aprendizagem de Matematica na EJA revela-se como indispenséavel
quando se pretende um trabalho educativo que se oriente pela acéo
pedagogica reflexiva e que se propde a auxiliar o desenvolvimento harmonico
dos educandos.

Renovar o processo de ensino ndo significa apenas constatar ou
verificar os progressos ou as dificuldades de aprendizagem dos alunos.
Observar, compreender, registrar ou analisar uma dada situacdo de
aprendizagem constitui, no conjunto, apenas uma parte do processo. Avancar

no processo de renovagdo dos programas de ensino de Matematica para além
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do levantamento e interpretacdo da situacao implica, de maneira irrefutavel, em
uma agao que possa promover a melhoria da aprendizagem dos estudantes.

Por isso, a medida que se tem clareza dos objetivos a serem
alcancados e que podem ser comprovados a partir de critérios de avaliacao
bem formulados cria-se um ambiente favoravel para o desenvolvimento de uma
acao educativa que favoreca o crescimento intelectual dos alunos. Em geral, na
pratica pedagdgica em Matematica constatamos uma avaliagcdo centrada nos
conhecimentos especificos e na contagem de erros e acertos, sem muita
preocupacdo com o desenvolvimento intelectual. Avancar, entdo, de uma
concepcao de avaliacdo somativa para uma concepgéo de avaliagéo formativa,
capaz de iluminar a pratica pedagogica, nos obriga a consideracao dos erros
dos alunos e de interpreta-los para revigorar a acédo docente.

Interpretar as dificuldades de aprendizagem e os erros cometidos pelos
alunos com o objetivo de reorientar a acado pedagdgica reveste-se de alto teor
pedagogico, fazendo com que eles passem a ter um papel de natureza
construtiva. Trata-se de uma acdo didatica e pedagdgica que tem como
pressupostos:

a) Considerar os avancos dos alunos em relagdo ao seu estado de
conhecimento anterior.

b) Analisar a forma como o aluno interpreta uma dada situacdo e da o
encaminhamento para a solugéo.

c) Interpretar as ferramentas e procedimentos utilizados para o cumprimento da
tarefa proposta.

d) Valorizar os conhecimentos matematicos utilizados pelo aluno.

e) Verificar se o0 aluno utilizou os conceitos mateméaticos desenvolvidos em aula
e pensar alternativas didaticas para sanar as dificuldades.

f) Buscar o0 desenvolvimento da capacidade de comunicar-se
matematicamente, por acao verbal ou escrita.

Considerando-se as atitudes que devem ser desenvolvidas pelos
estudantes, sob o ponto de vista da avaliacdo formativa em Matematica, aquela
que se refere essencialmente a estruturacdo do pensamento e ao
desenvolvimento de raciocinio légico, a educagdo matematica de jovens e

adultos impde um tratamento metodoldgico dos temas que deve contemplar:
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a) A analise das situacdes, internas ou externas, que envolvem aspectos
quantitativos da realidade ou a necessidade de formulagao simbolica.

b) A pesquisa sobre conhecimentos adequados para a solucdo de problemas.
c) A elaboracdo de conjecturas, levantamento e testes de hipoteses de
solugdes.

d) O desenvolvimento da perseveranca na busca de solugbes adequadas para
0Ss problemas.

e) A sistematizacdo do conhecimento construido, generalizando, abstraindo e
transcendendo o imediatamente sensivel.

f) A utilizacdo de uma linguagem adequada para comunicacdo e para a

argumentacdo em Matematica.

Tais atitudes sé&o desenvolvidas pelos alunos ao longo de um processo
de assimilacdo compreensiva dos conceitos de modo que a pratica pedagdgica
nao pode se guiar apenas pela exposicéo e reproducdo de conteudos. Impde-
se 0 desenvolvimento do pensamento e ndo a simples memorizacdo por
repeticéo.

De fato, a pesquisa em Educacdo Matematica ja estabeleceu
parametros para compreensdo do processo de desenvolvimento dessas
atitudes nos alunos indicando estratégias que envolvem a resolucdo de
problemas, as investigacdes matematicas, 0s jogos e a utilizacdo de textos em
contextos matematicos.

Uma séria discussdo sobre a renovacao dos programas de ensino de
Matematica na EJA deve considerar ainda que tal processo ndo € isento de
subjetividade, isto é, desenvolvemos uma dada situacdo didatica em
consonancia com as nossas crencas sociais e politicas e com o referencial

tedrico metodologico que adotamos.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa no ambito das salas de aula vinculadas
ao Programa Unesp de Educacdo de Jovens e Adultos — PEJA e ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID-EJA, intitulada “Pressupostos
tedricos e metodoldgicos da formacgdo de conceitos mateméaticos por educandos dos
anos iniciais da educacao de jovens e adultos” e solicitamos a sua participagao. O
objetivo € analisar as dificuldades, avancgos, representacfes e concepgbes de
docentes e discentes da EJA acerca do processo de ensino e de aprendizagem da
Matematica.

Participar desta pesquisa € uma opcédo e no caso de ndo aceitar participar
ou desistir em qualquer fase da mesma fica assegurado o direito de continuar
participando das demais etapas do projeto, sendo que a sua identidade sera
preservada.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que
soubessem que serdo analisados dados coletados de observacdo e acompanhamento
de aulas, material didatico e depoimentos.

Eu, portador do RG

concordo em participar da pesquisa intitulada a ser realizada no

(na)

Declaro ter recebido as devidas explicacdes sobre a referida pesquisa e
concordo que minha desisténcia podera ocorrer em qualguer momento sem que
ocorram quaisquer prejuizos em relagcdo a participacdo nas demais atividades do

projeto. Declaro ainda estar ciente de que a participacdo € voluntaria e que fui

devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Nome do docente ou discente:

Assinatura:

Data:

Responsavel pela pesquisa: Dr José Carlos Miguel (Coordenador PEJA/Marilia e
Colaborador PIBID/EJA/ICAPES/UNESP).
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CEl 5( ( ceesma@ig.com.br

DECLARACAO DE ACEITE

Declaramos para fins de inscri¢do de projeto junto ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo
a Docéncia — PIBID 2014 - da Coordenagéo de Aperfeigoamento de Pessoal de Ensino Superior —
CAPES/MEC - que o Centro Estadual de Educagdo de Jovens e Adultos — CEEJA — Professora
Sebastiana Ulian Pessine aceita receber graduandos da FFC — UNESP — Marilia para atuagdo em
sala de aula junto a educandos dessa modalidade de ensino, sob a supervisio de docentes desta

instituicdo.

Marilia. 10 de setembro de 2013.

Mot

Ménica Spadoto Righetti
RG. 15.257.077
Diretor de Escola

Diretor(a)
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