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RESUMO

Esta pesquisa integra os estudos desenvolvidos pela Linha de pesquisa Educagdo em
Ciéncias e Matematica, do Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso. A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) ¢ uma modalidade da
educacdo basica nas etapas do ensino fundamental e médio, com especificidades proprias
exigindo assim, um modelo pedagbdgico proprio, com metodologias adequadas e
professores com formacdo especifica. No inicio dos anos 2000, ocorreu a producdo de
varias colecdes de livros didaticos voltados para esta modalidade. Esses livros
apresentavam as mesmas caracteristicas dos livros utilizados no ensino regular,
diferenciando-se apenas com relagdo a forma como os conteudos eram apresentados, que
nestes livros produzidos para EJA era de forma resumida, proporcionando um
empobrecimento do curriculo. No entanto, ndo se tem registros de uma analise mais
profunda que permita afirmar se essas producdes atendiam as especificidades da
modalidade. Nosso objeto de estudo sdo trés colecdes de livros didaticos — especificamente
os volumes voltados para a disciplina de matematica — produzidos para a modalidade EJA
nos anos 2000 e utilizadas pelos professores de matematica que atuam em escolas da rede
Estadual de Educagdo do Estado de Mato Grosso. O objetivo deste trabalho consiste em
analisar se 0 modo como o contetido de proporcionalidade esta disponibilizado atende aos
dois papéis da atividade Matematica — funcional e formativo — conforme destaca a
Proposta Curricular para o Segundo Segmento da Educagdo de Jovens e Adultos. Para
alcangar este objetivo, analisamos se as cole¢des apresentam como ponto de partida da
atividade matematica o recurso a resolugdo de problemas e também os aspectos
considerados essenciais para o desenvolvimento do raciocinio proporcional. Optamos,
apoiados em duas fases da andlise de contetdo de Bardin (2008), pelo percurso
metodologico de realizar, primeiramente, uma pesquisa bibliografica do processo historico
da Educacdo de Jovens e Adultos a nivel nacional e estadual, em seus multiplos aspectos —
curricular, social, legal etc. — para o qual utilizamos como referenciais tedricos Rocco
(1979), Paiva (1987), Freire (1989), Soares (2002), Di Pierro (2005), Ribeiro (2007),
Souza (2007) e Rezende (2008) além dos documentos legais que ddo sustentacdo a
modalidade. Em seguida, elencamos os aspectos do raciocinio proporcional nas
perspectivas teodricas e curriculares apoiados em Bher, Lesh e Post (1995), Lins e Gimenez
(1997), Ponte e Silvestre (2007) e na Proposta Curricular para o Segundo Segmento da
Educacdo de Jovens e Adultos, documento este, que antecede a publicagdo dos livros
selecionados. Finalizamos com a analise do(s) capitulo(s) direcionado(s) ao estudo da
proporcionalidade constante nos livros didaticos selecionados. A andlise aponta que as
colecdes analisadas, por apresentarem uma diversidade estrutural, tanto no que se refere a
sua organizagdo, como também na riqueza de situagdes problema disponibilizadas, se
utilizadas em conjunto pelos professores de matematica que atuam na modalidade EJA, a
seu modo geral atendem tanto o papel formativo bem como ao papel funcional e, dessa
forma, contemplam a hipotese e o problema levantados.

Palavras chave: EJA — livro didatico — aspectos do raciocinio proporcional — atividade
Matematica.



ABSTRACT

This research integrates the studies developed by the line of research Education in Sciences
and Mathematics, from the pos-graduation program in Education from Universidade
Federal de Mato Grosso. Young and Adults Education (EJA) is a modality of basic
education on elementary and secondary teaching years, with their own particularities
demanding with this, its own pedagogical pattern, under suitable methodologies and
teachers with specific graduation. In the early 2000, it occurred the edition of several
school books collections toward this modality. These books presented the same
characteristics from books used in regular teaching, differentiating only regarding the way
the contents were presented, the books edited to EJA were extremely condensed,
proportionating a poor curriculum. Nevertheless, there is no register of a deep analysis that
permits to affirm if these editions were suitable to the specialities of the modality. Our
study object is three school books collections — specially those volumes towards
mathematics subject - produced to EJA modality in the year 2000 and used by mathematic
teachers who work in schools from Education Secretary of State of Mato Grosso. The aim
of this work consists in analyse if the way the available proportional contents regard the
two roles from Mathematics activity — functional and formative — corresponding to
Curricular Purpose to the Second Segment from Young and Adults Education. In order to
reach this goal, we have analysed if in these collections there are, as starting point to
mathematics activities, the resource to problem resolution and also to the aspects
considered essential to proportional rationale development. We opted, underpinned by two
phases of content analysis of Bardin (2008), in methodological course to accomplish, in
first instance, a bibliographical research over historical process of young and adult
education in national and state mechanism, in multiple aspects — curriculum, social, legal,
etc. — so that we use as references Rocco (1979), Paiva (1987), Freire (1989), Soares
(2002), D1 Pierro (2005), Ribeiro (2007), Souza (2007) and Rezende (2008) besides the
legal documents which sustain this modality. Following, we have observed the aspects of
the proportional rationale on theoretical perspectives and supported by Bher, Lesh and Post
(1995), Lins and Gimenez (1997), Ponte and Silvestre (2007) and on Curricular Proposal
to the Second Segment of Young and Adults Education, this documents precede the
publication of the selected books. We finish this with the analysis of the chapter(s)
indicated to study of constant proportionality in the referred didactic books. The analysis
points out that these book collections, because they present structural diversity in both
organisation and wealth of situational problems availability, if they are used along with
mathematics teachers with work in EJA, generally speaking, comply both the formative
role and the functional role and, that way, contemplate the hypothesis and the problems
researched.

Keywords: EJA — school books — aspects of the proportional rationale — Mathematic
activity.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Esquema panoramico da Proposta Curricular para EJA 56
Figura 2 — Organograma do processo de construcao da proposta curricular 71
Figura 3 — Ilustragdo da concepgao em rede 83
Figura 4 — Modelo de organizagdao em rede 99
Figura 5 — Capa do livro do estudante do ensino fundamental 114
Figura 6 — Capa do livro do estudante do ensino fundamental volumes 1 e 2 116
Figura 7 — Capas dos cadernos do professor e do estudante 119
Figura 8 — Proporcionalidade: uma ideia fundamental 128

Figura 9 — Situagao problema apresentada no livro do estudante - colecio ENCCEJA 129

Figura 10 — Razao e proporcao I 130
Figura 11 — Razao e proporcao II 131
Figura 12 — Capas da colecao Cadernos de EJA 132
Figura 13 — Interior do caderno do aluno 133
Figura 14 — Interior do caderno do professor 133
Figura 15 — Exemplo n° 1 livro do estudante da colecio ENCCEJA 136
Figura 16 — Exemplo n° 2 livro do estudante da colecio ENCCEJA 137
Figura 17 — Exemplo n° 3 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA 138
Figura 18 — Exemplo n° 4 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA 139
Figura 19 — Exemplo n° 5 livro do estudante da colecio ENCCEJA 140
Figura 20 — Exemplo n° 6 livro do estudante da colecio ENCCEJA 141
Figura 21 — Exemplo n° 7 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA 142
Figura 22 — Exemplo n° 8 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA 143
Figura 23 — Exemplo n° 9 livro do estudante da colecio ENCCEJA 144
Figura 24 — Exemplo n° 10 livro do estudante da cole¢ado ENCCEJA 145
Figura 25 — Exemplo n° 11 livro do estudante da colecio ENCCEJA 146
Figura 26 — Exemplo n° 12 livro do estudante da colecio ENCCEJA 147
Figura 27 — Exemplo n° 13 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA 148
Figura 28 — Exemplo n° 14 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA 149
Figura 29 — Exemplo n° 15 livro do estudante da colecio ENCCEJA 150

Figura 30 — Relacdes de trabalho e a matematica I 154



Figura 31 — Relagdes de trabalho e a matematica II
Figura 32 — Relagdes de trabalho e a matematica I11
Figura 33 — Relacdes de trabalho e a matematica IV
Figura 34 — Relacdes de trabalho e a matematica V
Figura 35 — Relagdes de trabalho e a matematica VI
Figura 36 — Relagdes de trabalho e a matematica VII
Figura 37 — Relacdes de trabalho e a matematica VIII
Figura 38 — Relacdes de trabalho e a matematica IX
Figura 39 — Relagdes de trabalho e a matematica X
Figura 40 — Relagdes de trabalho e a matematica XI
Figura 41 — Relagdes de trabalho e a matematica XII
Figura 42 — Relagdes de trabalho e a matematica XIII
Figura 43 — Novo emprego |

Figura 44 — Novo emprego II

Figura 45 — Novo emprego III

Figura 46 — Novo emprego [V

Figura 47 — Novo emprego V

Figura 48 — Novo emprego VI

Figura 49 — Novo emprego VII

Figura 50 — Novo emprego VIII

Figura 51 — Novo emprego IX

Figura 52 — Novo emprego X

Figura 53 — Novo emprego XI

Figura 54 — Mutirdo e moradia I

Figura 55 — Mutirdo e moradia II

Figura 56 — Mutirdo e moradia III

Figura 57 — Mutirdo e moradia IV

Figura 58 — Mutirdo e moradia V

Figura 59 — Mutirdo e moradia VI

Figura 60 — Mutirdo e moradia VII

Figura 61 — Mutirdo e moradia VIII

Figura 62 — Mutirdo e moradia IX

Figura 63 — Campos da matematica I

155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
167
168
169
170
171
172
172
173
173
174
174
176
176
177
178
178
179
180
181
182
183



Figura 64 — Campos da matematica 1

Figura 65 — Campos da matematica I1I

Figura 66 — Campos da matematica [V

Figura 67 — Sumario I das atividades da colecao Cadernos de EJA
Figura 68 — Sumdrio II das atividades da colegdo Cadernos de EJA
Figura 69 — Orientagdes das paginas das atividades da cole¢ao Cadernos de EJA
Figura 70 — O desemprego ¢ a busca da prestagao de servigos
Figura 71 — A vida na terra em alerta

Figura 72 — Quantos sdo os voluntarios

Figura 73 — Propondo um trabalho voluntério

Figura 74 — Cultura e alimentacao

Figura 75 — Receita na medida certa

Figura 76 — Feijoada para seis

Figura 77 — Manjares da brasilidade

184
185
187
191
191
192
194
195
197
198
200
201
202
203



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Campanhas de educagao de adultos década: 40/50

Quadro 2 — Conceito de educacao de adultos nas conferéncias internacionais

Quadro 3 — Projetos/programas implantados no Estado de Mato Grosso de 1970 a
1990

Quadro 4 — Conhecimentos aprendidos na escola e utilizados no trabalho

Quadro 5 — Dificuldades para dar aula

Quadro 6 — Mudangas para viabilizar o trabalho do professor

Quadro 7 — Contetidos desenvolvidos em sala de aula 5* e 6* séries

Quadro 8 — Relevancia dos contetidos para o ensino de jovens e adultos 5* e 6* séries
Quadro 9 — Contetidos desenvolvidos em sala de aula 7* e 8 séries

Quadro 10 — Relevancia dos conteudos para o ensino de jovens e adultos 5* e 6°
séries

Quadro 11 — Panorama tematico da proposta curricular

Quadro 12 — Dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais

Quadro 13 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para analise

Quadro 14 — Dimensdes, caracteristicas ¢ denominagdes da EJA

Quadro 15 — Aspectos técnicos colegio ENCCEJA

Quadro 16 — Aspectos pedagogicos da colecio ENCCEJA

Quadro 17 — Aspectos técnicos da colecdo Viver, Aprender

Quadro 18 — Aspectos pedagdgicos da cole¢dao Viver, Aprender

Quadro 19 — Aspectos técnicos cole¢ao Cadernos de EJA

Quadro 20 — Aspectos pedagogicos da colecao Cadernos de EJA

Quadro 21 — Presenca do recurso a resolucao de problemas

Quadro 22 — Aspectos contemplados nas colegdes

Quadro 23 — Presenca do recurso a resolugdo de problemas nas colegdes

Quadro 24 — Aspectos apresentados nos exemplos da colecdo “A”

Quadro 25 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para anélise

Quadro 26 — Aspectos apresentados nos capitulos da cole¢ao “B”

Quadro 27 — Aspectos apresentados nos capitulos da colegao “C”

Quadro 28 — Correlagao dos aspectos apresentados nas cole¢des A, B e C

Quadro 29 — Aspectos do raciocinio proporcional mobilizados nas trés colegdes

34
37
39

59
61
62
65
66
67
68

73

82
108
111
115
116
117
118
119
120
125
125
134
151
189
189
205
212
212



Quadro 30 — Capacidades a serem desenvolvidas
Quadro 31 — Modalidades organizativas
Quadro 32 — Estratégias/instrumentos

Quadro 33 — Objetivos Gerais do ensino de Matematica

220
222
223
224



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Uso dos conhecimentos, aprendidos pelos alunos na escola, em seu
trabalho

Tabela 2 — Matéria mais facil e mais dificil de aprender

Tabela 3 — Disciplina mais facil e mais dificil de ser aprendida pelos alunos
Tabela 4 — Frequéncia relativa da colecao A

Tabela 5 — Frequéncia relativa da colecao B

Tabela 6 — Frequéncia relativa da cole¢ao C

58

60
62
209
210
211



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1: Distribuicao regional dos participantes do levantamento realizado pela 58

COEJA

Grifico 2: Distribui¢do regional dos professores que participaram do levantamento 60

realizado pela COEJA



ABREVIATURAS E SIGLAS

CEA — Cursos Elementares para Adultos

CEAA — Campanha de Educagao de Adolescentes e Adultos

CEB - Camara de Educac¢ao Basica

CEE/MT - Conselho Estadual de Educagdo de Mato Grosso

CEFAPRO - Centro de Formagao e Atualizagao dos Profissionais da Educa¢ao Basica
CEJA — Centro de Educacgao de Jovens e Adultos

CES — Centro de Ensino Supletivo

CNBB - Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil

CNE — Conselho Nacional de Educagao

CNEA — Campanha de Erradica¢do do Analfabetismo

CNER — Campanha Nacional de Educa¢ao Rural

CTA — Cursos Técnicos para Adultos

COEJA — Coordenag¢ao de Educagao de Jovens e Adultos

CONFINTEA - Conferéncia Internacional sobre Educa¢do de Adultos

EA — Educac¢ao de Adultos

EJA — Educacao de Jovens e Adultos

ENEJA — Encontro Nacional de Educacao de Jovens ¢ Adultos

ENCCEJA — Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
FPDEJA — Forum Permanente de Debates sobre a Educagao de Jovens e Adultos
Fundacio Educar — Fundacdo Nacional para Educagdo de Jovens e Adultos
GEPEMAT - Grupo de Ensino e Pesquisa em Educa¢do Matematica

IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
INL - Instituto Nacional do Livro

LDB — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional

LDBEN — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional

MEB — Movimento de Educacado de Base

MEC — Ministério da Educagao e Cultura

MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizagao

NEPS — Nucleos de Educag¢ao Permanente

ONU - Organizag¢do das Nacgdes Unidas



PCN — Parametros Curriculares Nacionais

PEB — Programa de Educagdo Bésica

PEI — Programa de Educacao Integrada

PEJA — Programa de Educag¢ao de Jovens e Adultos

PNLA — Programa Nacional do Livro Didatico para Alfabetiza¢do de Jovens e Adultos
PNLD EJA — Programa Nacional do Livro Didatico para a Educagdo de Jovens e Adultos
SEA — Servi¢o de Educacao de Adultos

SEDUC/MT - Secretaria de Estado da Educagao de Mato Grosso

SEF — Secretaria de Educacao Fundamental

UFMT - Universidade Federal de Mato Grosso

UNDIME — Unido dos Dirigentes Municipais de Ensino de Mato Grosso

UNESCO - Organizag¢ao das Nacdes Unidas para a Educacdo Ciéncia e Cultura



Sumario

INTRODUGAOD ...ttt ettt s sttt et et et st st st st e e et eaeaetese s et esaseseseeeenenanas 19
OBJETIVOS DA PESQUISA .......ooomioeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees e seeeen 27
PERCURSO METODOLOGICO ..o 28

1 OS CAMINHOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS ......oovuerreeeeeeereesreesieeeesseennenn. 30

1.1 PERCURSO HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL .... 30
1.1.1 — Educacio de Jovens e Adultos no Brasil no periodo anterior a década de 1940.. 31

1.1.2 — Educacao de Jovens e Adultos no Brasil a partir do ano de 1940...........ccceeurereneee. 33
1.2 A HISTORIA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM MATO GROSSO......... 38

1.2.1 Concepg¢oes de Educacio de Jovens e Adultos 42
1.2.2 Contextualizando a Educacio de Jovens e Adultos em Mato Grosso nos anos 2000

46

2 BASES LEGALS ...ttt ettt e sttt e s sttt e e e s a e e e satae e e essaeeesansaeeeeanssaeeesnnseeeann 50

2.1 DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS....... 50
2.2 PROPOSTA CURRICULAR PARA O SEGUNDO SEGMENTO DA EDUCACAO DE

JOVENS E ADULTOS ...ttt ettt sttt et e es 54
2.2.1 A proposta e sua organizacio 54
2.2.2 Algumas caracteristicas especificas da EJA 57
2.2.3 Praticas pedagodgicas na disciplina de matematica 64
2.2.4 Construcio de uma proposta curricular para a EJA 70

3 MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.......c.ooevovrereereeeeeerressessessensennes 88

3.1 MATEMATICA NA PROPOSTA CURRICULAR DA EJA .....oooviooeeieeeeeeeeeeeeesen 88
3.1.1 Objetivos do ensino de matematica 93
3.1.2 Contetidos do ensino de matematica 97
3.1.3 A organizac¢ao dos contetidos matematicos 98

3.2 ASPECTOS DO RACIOCINIO PROPORCIONAL ........ooveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeevseseen 100
3.2.1 Perspectiva tedrica 102
3.2.2 Perspectiva curricular 105

4 ALGUNS LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA DA DECADA DE 2000.................... 109

4.1 BREVE RETROSPECTIVA HISTORICA .......coostrurriimriirreiseeisnesesesesesessesesssssssesesnas. 109

4.2 DIMENSOES, CARACTERISTICAS E DENOMINACOES DA EJA.........coocovvvveenee. 110

4.3 APRESENTANDO AS COLECOES DE LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA A

SEREM ANALISADAS ...ttt sttt ettt et et sttt st nbe s 112
4.3.1 — Caracterizacao da colecao ENCCEJA 114
4.3.2 — Caracterizacio da colecdo Viver, Aprender 116

4.3.3 — Caracterizacio da colecio Cadernos de EJA 119




5 ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS ...eeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeesessesesssesesssssssesssessessseseens 122

5.1 IDENTIFICANDO OS ASPECTOS PARA ANALISE DAS COLECOES..........ccc.......... 124
5.2 ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS SEGUNDO ALGUNS ASPECTOS GERAIS
INDICADOS PELA PROPOSTA CURRICULAR.......ccccocteitiiriininteienieetcieeie et 126

5.2.1 Recurso a resolu¢ao de problemas como ponto de partida para o desenvolvimento
do raciocinio proporcional 126

5.2.2 Consideracoes sobre a utilizacao do recurso a resolucio de problemas nas trés

colecoes 134
5.3 ASPECTOS DO RACIOCINIO PROPORCIONAL PRESENTES NOS LIVROS
DIDATICOS ..cooviomriimriirreiseesseessessse e sss sttt 135
5.3.1 Analise dos exemplos apresentados na colecio “A” ENCCEJA 136
5.3.1.1 Resumo da analise dos exemplos apresentados na colecio “A” ENCCEJA........ 151
5.3.2 Analise dos exemplos apresentados na colecio “B” VIVER, APRENDER............ 152
5.3.2.1 Analise dos exemplos apresentados na colecio “B” VIVER, APRENDER volume
1 153
5.3.2.2 Analise dos exemplos apresentados na colecio “B” VIVER, APRENDER volume
2 167
5.3.2.3 Resumo da analise dos exemplos apresentados na cole¢io “B” VIVER,
APRENDER 188
5.3.3 Andlise dos exemplos apresentados colecio “C” CADERNOS DE EJA................ 190
5.3.3.1 Resumo da analise dos exemplos apresentados na cole¢ido “C” CADERNOS DE
EJA 204
6 CONSIDERACOES FINAIS ..ottt ettt ettt s sesessssssssssssssenssssesesans 207
7 REFERENCIAS .....couivtieimeeiseetseesseesse sttt sss st sttt 214

ANEXOS . .. e sa e 219



INTRODUCAO

A tematica proposta, “Aspectos do raciocinio proporcional presentes em alguns
livros didaticos de matematica produzidos para a Educagdo de Jovens e Adultos na
primeira década dos anos 2000, juntamente com outras relacionadas ao campo da EJA faz
parte de um quadro de tematicas que, somente nos ultimos anos, tem se tornado alvo
constante de estudos e investigacgoes.

E importante lembrar que as pesquisa no campo da EJA, apesar de abordadas por
educadores e pesquisadores, ainda apresentam certa escassez produtiva — principalmente no
que se refere a andlise de livros didaticos — pois se constituem objetos de pesquisa que
permeiam questdes ligadas além das problematicas educacionais também as problematicas
sociais, pois a temadtica abrange a exclusdo social daqueles que ndo tiveram nenhum acesso
a educagdo ou ainda teve seu processo educacional interrompido por variadas razoes.

Sendo assim, a tematica proposta nesta pesquisa, abrangendo aspectos do
raciocinio proporcional e a EJA, vem agregar subsidios para novos estudos e pesquisas, no
meio educacional, que visem contribuir para a superacao dos desafios apontados nos
ultimos anos na EJA, sobretudo na existéncia e producdo de materiais didaticos (livros

didaticos) de matematica que atendam as especificidades da modalidade.

HISTORICO DO ENCONTRO DO PESQUISADOR COM O TEMA

O interesse pela investigacdo desse tema, parte inicialmente de reflexdes advindas
da pratica docente enquanto professor de matemdtica dos mais variados niveis e
modalidades de ensino, destacando-se aqui, duas experiéncias docentes na modalidade
EJA. Uma primeira experiéncia que ocorreu durante o ano de 1994, na qual lecionei a
disciplina de matematica para alunos do entao “Ensino Supletivo” que cursavam da 5% a 8*
série do ensino fundamental e também para alunos que cursavam do 1° ao 3° ano do ensino
médio. Neste ano, ainda estava no processo de formacgao inicial, o que impossibilitou uma
melhor reflexdo sobre a realidade educacional do publico alvo atendido naquele momento.

A segunda experiéncia iniciou-se no segundo semestre do ano de 1999 na rede

municipal de ensino de Varzea Grande-MT, nesta ocasido, j4 denominada Educacdo de
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Jovens e Adultos. Nessa experiéncia, atendia estudantes do ensino fundamental que
cursavam da 5% a 8* série. Nesse momento, havia concluido hé dois anos a graduagao.

Porém, somente nos ultimos quatro anos, num total de 16 anos de docéncia, ¢ que
esse interesse se manifestou de forma mais intensa. Tal intensidade se explica pela atuacao
profissional desenvolvida nos tiltimos anos. Primeiramente no CEFAPRO' do municipio de
Cuiaba-MT, desempenhando a funcdo de professor formador da area de Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, desenvolvendo projetos de cursos de formacao
continuada na &rea, para as diversas modalidades e niveis de ensino, visando atender as
necessidades formativas dos profissionais da educagdo da rede publica Estadual de ensino.

Posteriormente, mas ndo menos importante, como participante dos debates do
FPDEJA?, onde atuei desde o ano de 2006 como colaborador na instituicio de dois foruns
regionais, o Forum Regional do Vale do Guaporé instituido no municipio de Comodoro-
MT (abrange os seguintes municipios: Campos de Julio, Conquista D' Oeste, Comodoro,
Nova Lacerda e Sapezal) ¢ o Forum Regional do Vale do Rio Cuiaba instituido no
municipio de Cuiabd (abrange os seguintes municipios: Acorizal, Bardo de Melgago,
Chapada dos Guimardes, Cuiab4, Jangada, Nossa Senhora do Livramento, Nova
Brasilandia, Planalto da Serra, Poconé, Santo Antonio do Leverger e Varzea Grande).

Essas participagdes permitiram, em margo do corrente ano, ser eleito delegado
representante do segmento de professores no “Encontro Estadual Preparatorio a VI
Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos — VI CONFINTEA” com a tematica:
“Brasil — Educagdo e Aprendizagem de Jovens e Adultos ao longo da vida”.

Posteriormente no més de abril participei também como representante nas etapas
regional e em maio na nacional. Os encontros preparatorios possibilitaram contemplar um
panorama da EJA nas trés esferas, municipal, estadual e federal, participando dos grupos de
trabalho “Sujeitos da EJA” e “Estratégias didatico-pedagégicas para a EJA” que foram dois
dos eixos estruturantes do documento base nacional.

Em julho do mesmo ano participei também do “Encontro Estadual Preparatorio

para 0 X ENEJA — X Encontro Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos” onde também

" CEFAPRO — Centro de Formagio e Atualizagio dos Profissionais da Educagdo Bésica
2 FPDEJA — Férum Permanente de Debate da Educagio de Jovens e Adultos

" CEFAPRO — Centro de Formagio e Atualizagio dos Profissionais da Educagdo Bésica

! KRRE $tedeodam Renfonbierites dinfdohateodaik dmacis dodovpodes AldulGA sera apresentada logo mais no
capitulo 1.

* Vale ressaltar que os projetos: Homem X Natureza (na regido Oeste de Mato Grosso); Inaja I e II (Baixo
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fui eleito delegado representante do segmento professores, participando assim, em agosto,
do X ENEJA sob o tema “ Histéria e memoria dos Encontro dos Foruns de EJA no Brasil:
dez anos de luta pelo direito a educagao de qualidade social para todos”.

Tais participagdes me propiciaram compreender melhor a modalidade na
dimensao politico-pedagdgica, e perceber a necessidade de politicas publicas de Estado que
contemplem as especificidades dos sujeitos da educacdo de jovens e adultos e dos
diferentes tempos e espacos formativos. Dentre essas especificidades destacam-se a
producao/utilizacdo de material didatico (livros didaticos) e a formagao docente inicial e
continuada na EJA, por meio das quais os professores e educadores poderdo ressignificar
suas praticas pedagogicas e contribuir assim para que as especificidades apresentadas pela
modalidade sejam melhor compreendidas.

Tais reflexdes me levaram a buscar pelo Mestrado em Educagdo da Universidade
Federal de Mato Grosso, no qual ao ingressar tinha como proposta inicial, desenvolver um
projeto de pesquisa sob o tema Ensino e Aprendizagem da Matematica na EJA. No
entanto, ao receber as orientagdes da prof* Dr* Gladys Denise Wielewski e também ao
participar das discussdes do GEPEMAT — Grupo de Ensino e Pesquisa em Educagdo
Matematica, do qual eu e minha orientadora fazemos parte, varias outras questoes puderam
ser levantadas a respeito da modalidade EJA e a Educagdo Matematica. Essas questdes se
relacionavam: ao processo historico da EJA no pais e em Mato Grosso; as bases legais que
sustentam a modalidade; aos sujeitos da EJA; ao nimero de escolas que ofertam a
modalidade; ao alto indice de abandono dos alunos; a formacao inicial e continuada do
professor da EJA; a heterogeneidade das salas de aula como espagco de vivéncia e
aprendizagem da matematica; ao ritmo de aprendizagem dos alunos da EJA, que se
encontram em fases do desenvolvimento humano diferentes; a existéncia de material
didatico para dar suporte a pratica docente.

Para delimitacdo do objeto de pesquisa decidiu-se pelos materiais didaticos
existentes para a EJA, especificamente alguns livros didaticos de matematica produzidos

para esta modalidade na 1* década dos anos 2000.

MATERIAL DIDATICO DA EJA: UM BREVE HISTORICO

Optou-se por este tema observando-se o processo histérico de construcdo da

modalidade que possui como principal caracteristica as diversas campanhas, projetos e
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programas que foram desenvolvidos ao longo de sua existéncia, as quais contaram com a
producdo de livros inicialmente, nos anos 1950 — as cartilhas voltadas para a alfabetizagao
que foram duramente criticadas por Paulo Freire — mas que, no entanto, eram voltadas para
a alfabetizacao de adultos.

Apesar da existéncia de um orgdo especifico para legislar sobre politicas do livro
didatico desde 1929, o Instituto Nacional do Livro (INL) — que nos anos subseqiientes
passou por varias reformulagdes até se chegar nos anos de 1990 em que o Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagao estabelece um fluxo regular de verbas para a aquisi¢ao e
distribui¢do de livros didaticos — os livros produzidos nesse periodo ainda ndo eram
direcionados para o publico da EJA e suas especificidades. Isso s vem acontecer no ano
de 2007 com a criagdo do Programa Nacional do Livro Didético para Alfabetiza¢do de
Jovens e Adultos (PNLA) e mais tarde a partir do ano de 2011 com a incorporacdo do
PNLA a um programa mais amplo o PNLD EJA (Programa Nacional do Livro Didatico
para a Educacdo de Jovens e Adultos).

Ainda na década de 1960 foram produzidos outros livros preparados para os
recém-alfabetizados, porém, algumas dessas produgdes tiveram parte de suas edigdes
apreendidas por possuirem um carater explicitamente politico-ideolégico. Ainda nos anos
1960, na sua segunda metade, ha registros de producdo de materiais que foram
influenciados pelo sistema de alfabetizacdo de Paulo Freire e, que mesmo, sem o carater
politico explicito, se tornaram invidveis durante a ditadura militar. Somente nos anos de
1980, na qual se iniciou a abertura politica e expansdo dos movimentos sociais, foi possivel
retomar a producdo de materiais didaticos que confluissem com os movimentos sociais.
Esta década ¢ também marcada pela promulgac¢do da Constituigao em 1988, que ampliou o
dever do Estado para com a educacdo de adultos, garantindo o ensino fundamental

obrigatdrio e gratuito para todos.

A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia sera

promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (art. 205). [...]
O dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que
a ele ndo tiveram acesso na idade propria (art. 208, I) (BRASIL, 1988, p. 121 -
122).

A partir da segunda metade dos anos de 1990, a nova Lei de Diretrizes e Bases, n°

9394/96, propde a integragdo da EJA a Educacdo Basica, observando suas especificidades,
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conforme:

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:
I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria; [...]
VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;
VII - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia
na escola (MATO GROSSO, 1997, p. 20 —21).

O que intensificou, no Brasil, agdes voltadas para a EJA buscando contemplar as
especificidades da modalidade, uma preocupacdo ja demonstrada por diversos setores da
sociedade que, neste momento, vieram a tona em consequéncia da expansdo dos
movimentos sociais iniciados nos anos de 1980, especificidades que somente agora seriam
reconhecidas formalmente. Este reconhecimento desencadeou uma série de acdes em nivel
nacional envolvendo o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), instituicdes sociais
governamentais e ndo-governamentais, ¢ em nivel internacional por meio da Organizagao
das Nagdes Unidas (ONU) e da United Nations Educational Scientific and Cultural
Organization (UNESCO) culminando na V Conferéncia Internacional de Educagdo de
Jovens e Adultos (V CONFITEA) realizada em 1997 na cidade de Hamburgo, Alemanha’
a qual estabeleceu a vinculacao da educacgdo de adultos ao desenvolvimento sustentavel da
humanidade.

Outros movimentos nacionais também se tornaram intensos no final dos anos
1990 para o fortalecimento da modalidade, que foram traduzidos pela realiza¢do, em 1999,
do 1° Encontro Nacional de Educacdao de Jovens e Adultos (ENEJA), no Rio de Janeiro,
com a participacao dos Estados do Rio de Janeiro, de Minas Gerais, do Espirito Santo, do
Rio Grande do Sul e de Sao Paulo, que ja haviam constituido os foruns de EJA nesses
Estados. A partir dai, o final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, foram marcados pelas
ampliacdes dos foruns de EJA, para todo o territdério nacional e das realizacdes dos
ENEJAs em varios Estados.

Com a EJA em destaque, no cenario nacional, ampliou-se significativamente a
producdo de livros para a modalidade, visto que esta ja se fazia como sendo uma das

reivindicagdes dos professores que atuam na modalidade, para o aperfeicoamento da

> Uma sintese das conferéncias internacionais com as concepgdes de EJA sera apresentada logo mais no
capitulo 1.
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pratica pedagogica. Entretanto, muitos desses materiais, se caracterizavam pela finalidade
comercial, pois, se configuravam como uma sintese dos contetidos para que pudessem ser
estudados de forma rapida, porém superficial num periodo curto de tempo. Nessa época
ainda ndo existia a articulacdo com relacao a producao de livros didaticos para a EJA, entre
as secretarias municipais e estaduais com o0 MEC.

Tais livros reproduziam os conteudos estudados pelos alunos que ndo estavam em
defasagem idade-série, de forma resumida, sem se preocupar com as especificidades do
publico alvo da EJA. Apesar dessa inundagdo produtiva de livros com intuito meramente
comercial, algumas instituigdes nao-governamentais e também o proprio MEC, tem
investido na producdo de livros textos para a EJA que procurem subsidiar a pratica
pedagbgica considerando as especificidades da modalidade. Tais livros apresentam
caracteristicas distintas e, por esse motivo, nos interessamos em saber como o0
conhecimento matematico ¢ apresentado nesses livros didaticos. No entanto, para uma

pesquisa de mestrado essa tematica ¢ muito ampla. Nesse caso, buscamos elementos em

leituras sobre a EJA, para entdo, delimitar nosso foco de pesquisa.

DELINEANDO O OBJETO DE PESQUISA

Ao se falar de EJA, ha de se considerar um publico marcado por uma histéria de
exclusdo, os quais enxergam nessa primeira ou nova inser¢do no ambiente escolar,
possibilidades de sucesso num contexto mais amplo de inclusdo social. Sendo assim,
conhecer esse publico, considerar suas diferencas e valorizar seus saberes ¢ fundamental. E

nesse sentido, que a Proposta Curricular afirma que:

Um curriculo de Matematica para jovens e adultos deve, portanto,
contribuir para a valorizagdo da pluralidade sociocultural e criar condigdes para
que o aluno se torne agente da transformagio de seu ambiente, participando mais
ativamente no mundo do trabalho, das relagdes sociais, da politica e da cultura
(BRASIL, 2002, p. 11, v. 3).

Assim no que diz respeito a aprendizagem matematica, observa-se uma estreita
relagdo entre o aprendiz adulto e o conhecimento matematico. Tal relacdo assume
inicialmente um carater utilitario, o que € natural, porém para além dessa perspectiva de

sanar suas necessidades para o mundo do trabalho, lhe propicia produzir significados ao

conhecimento matematico apreendido.
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Fonseca (2005) esclarece esta relacao:

Em, primeiro lugar, naturalmente, emerge uma relagdo utilitaria, no
ambito da qual o sujeito demanda ndo apenas o conhecimento que lhe seria de
alguma forma necessdrio para o enfrentamento (urgente) das situagdes de sua
vida (e de sua luta didria) — “porque eles sabem onde ¢ que estd o furo da bala,
pelo lado que eles sdo explorados” (MST, 1994, p. 1) —, mas também a
explicitagdo da utilidade desse conhecimento, ndo s6 porque o justifica, mas
porque lhe fornece, a sua relagdo adulta com o objeto do conhecimento, algumas
chaves de interpretacdo e produgdo de sentido (FONSECA, 2005, p. 24).

Essa relagdo entre o aluno da EJA e o conhecimento matematico, tem resultado
em um esfor¢o constante de muitos professores em articular a matematica escolar com o
cotidiano do aluno, principalmente com fatos relacionados ao mundo do trabalho.

A Proposta Curricular, como ja vimos, considera relevante tal relagdo no sentido
de auxiliar no dimensionamento do papel da Matematica, porém, esse dimensionamento
ndo pode prescindir da reflexdo sobre a natureza do conhecimento matematico, com suas
caracteristicas essenciais e seus métodos particulares (BRASIL, 2002, p. 12, v. 3).

Procurando caracterizar essa relagao, a Proposta Curricular afirma que:

Na educacdo de jovens e adultos, a atividade matematica deve
integrar, de forma equilibrada, dois papéis indissociaveis: formativo, voltado
ao desenvolvimento de capacidades intelectuais para a estruturagdo do
pensamento; funcional, dirigido a aplicag@o dessas capacidades na vida pratica e
a resolug@o de problemas nas diferentes areas de conhecimento (BRASIL, 2002,
p. 12, v. 3 — grifo nosso).

Nesse sentido — da integracao entre o papel formativo e funcional — destaca-se o
conceito de proporcionalidade, seja por se fazer presente no contexto pratico possibilitando
a resolucdo de problemas do cotidiano como também no contexto escolar, servindo como
elo articulador entre temas de diferentes campos da Matematica - Aritmética, Algebra e
Geometria, dentre outros — e também outras areas de conhecimento, como afirmam Ponte e

Silvestre:

O conceito de proporcionalidade ¢ fundamental na interpretagdo de
fenomenos do mundo real e na resolugdo de problemas do quotidiano. No
contexto escolar, o raciocinio proporcional ¢ importante para a aprendizagem da
Algebra, Geometria e Trigonometria ¢ de outras disciplinas como a Fisica e a
Quimica (PONTE; SILVESTRE, 2008, p. 1).
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Corroborando com essa ideia, Post, Behr € Lesh esclarecem:

O fato de que muitos aspectos de nosso mundo funcionarem de acordo
com regras de proporcionalidade faz com que a faculdade de raciocinar com
proporcdes seja extremamente util na interpretagdo dos fendmenos do mundo
real (POST; BEHR; LESH, 1995, p. 90).

Essa integracdo também ¢ apontada na Proposta Curricular para o Segundo

Segmento da EJA,

Algumas  idéias ou  procedimentos  matematicos, como
proporcionalidade e estimativa, sdo fontes naturais de inter-relagdo entre
conteudos; desse modo, se prestam a uma abordagem em que podem ser
estabelecidas diferentes relagdes.

A proporcionalidade ¢ uma idéia matematica essencial, que deve ser
retomada em diversas ocasides, pois estd presente, por exemplo, em problemas
multiplicativos, porcentagens, semelhanga entre figuras, matematica financeira,
analise de tabelas, graficos e funcdes.

O fato de que varios aspectos do cotidiano funcionam de acordo com
as leis da proporcionalidade evidencia que o raciocinio proporcional ¢ util na
interpretagdo dos fenomenos do mundo real — mas é preciso lembrar que muitas
situagdes do dia-a-dia envolvem a ndo-proporcionalidade (BRASIL, 2002, p. 33,
v. 3).

Diante do exposto, amadurecemos nossos questionamentos e estabelecemos como
nossa problematica O papel da matematica na Educagdo de Jovens e Adultos, a qual sera
observada em alguns livros didaticos produzidos para o segundo segmento do ensino
fundamental (5* a 8" série). A pesquisa possui como centralidade a seguinte questdo: O
conteudo de proporcionalidade proposto em algumas colegoes de livros didaticos
contempla o papel funcional e formativo da atividade matematica, como sugere
a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA, e como isso se desenvolve?

Para realizar a andlise, percebeu-se a necessidade de constituir pardmetros que
possibilitassem analisar como tem sido apresentado o conteudo de proporcionalidade e os
aspectos do raciocinio proporcional presentes nas atividades propostas nessas colecdes.

Para a constru¢do dos pardmetros, buscou-se produgdes — artigos, dissertacdes de
mestrado, teses de doutorado — primeiramente voltadas para a andlise de livros didaticos de
matematica.

Num segundo momento, as leituras realizadas voltaram-se para o campo da
Educacdo de Jovens e Adultos em seus varios aspectos, da Educacdo Matematica e
também da Educacdo Matematica de Jovens e Adultos. Havia a expectativa, talvez até

mesmo ingénua, de — ja que no percurso metodoldgico um dos pontos marcantes € mais
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dificeis foi o de trilhar as pesquisas ditas como “Estado da Arte da EJA” e também os
levantamentos realizados que relacionavam a EJA com a Educacdo Matematica — se
encontrar muitas pesquisas que tecessem a relagdo entre esses trés campos, o que
raramente ocorreu. Diante dessa constatagdo, buscou-se os elementos necessarios para a
analise, no campo da EJA, na Proposta Curricular para o Segundo Segmento da Educagao
de Jovens e Adulto e, no campo da Educacdo Matematica, em livros, artigos, dissertagdes e

teses.

OBJETIVOS DA PESQUISA

O objetivo deste trabalho consiste em analisar se o conteudo de proporcionalidade
proposto em algumas colegdes de livros didaticos contempla o papel funcional e formativo
da atividade matematica, como sugere a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da
EJA, e como isso se desenvolve nas colegoes.

Espera-se contribuir desta forma com os professores de matematica que utilizam
estes livros como apoio no planejamento de suas aulas.

Tendo em vista nos aproximarmos da problemdtica delineamos os seguintes
objetivos especificos:

1. Construir, por meio de mapeamento de bibliografias que tratem do
processo historico da Educagdo de Jovens e Adultos, um breve panorama
da mesma no Brasil e no Estado de Mato Grosso.

2. Inventariar as caracteristicas especificas da modalidade a luz da Proposta
Curricular para o Segundo Segmento da EJA.

3. Elencar os objetivos gerais e especificos do ensino da Matematica para a
EJA.

4. Identificar os aspectos do raciocinio proporcional nas perspectivas tedrica e
curricular.

5. Caracterizar trés colecdes de livros didaticos de matematica produzidos
para a EJA na 1* década dos anos 2000.

6. Identificar os aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio
proporcional em alguns livros didaticos produzidos para a EJA na 1?

década dos anos 2000.
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7. Analisar nas colegdes selecionadas, no capitulo destinado ao estudo da
proporcionalidade, a utilizacdo do recurso a resolucdo de problemas como
ponto de partida da atividade matematica, bem como, a mobilizacao dos
aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Ao cumprir esses objetivos, espera-se produzir dados suficientes que nos
possibilitem alcangar o objetivo principal e também produzir conhecimento cientifico que
contribua com os professores de matematica, no desenvolver de sua pratica pedagdgica na

modalidade EJA.

PERCURSO METODOLOGICO

Rumo aos objetivos da pesquisa, buscou-se inspiragdo em certas fases do método
de analise de contetido de Laurence Bardin (2008), especificamente, na pré-analise e a
exploragdo do material.

A pré- andlise segundo Bardin,

E a fase de organizagdo propriamente dita. Corresponde a um periodo
de intuigdes, mas, tem por objectivo tornar operacionais e sistematizar as ideias
iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das
operagdes sucessivas, num plano de andlise. Recorrendo ou ndo ao ordenador,
trata-se de estabelecer um programa que, podendo ser flexivel (quer dizer, que
permita a introdugdo de novos procedimentos no decurso da analise) deve, no
entanto, se preciso.

Geralmente, esta primeira fase possui trés missdes: a escolha dos
documentos a serem submetidos a analise, a formulagdo das hipdteses e dos
objetivos ¢ a elaborag¢do de indicadores que fundamentem a interpretagdo final
(BARDIN, 2008, p. 95).

Neste sentido, a primeira fase de nosso estudo concentrou-se na constru¢do de um
breve panorama histérico da modalidade EJA, tanto na esfera estadual quanto nacional, por
meio de um mapeamento de dissertagdes e teses em Educacdo Matematica no Brasil, em
que os titulos estivessem relacionados com o campo da EJA, com os aspectos do raciocinio
proporcional e com a andlise de livros didaticos. Em seguida, foi necessario selecionar as
colecdes de livros didaticos produzidos para a modalidade EJA na primeira década dos
anos 2000, dessa maneira, organizamos os documentos a serem analisados e inventariamos
os aspectos essenciais para desenvolvimento do raciocinio proporcional nas suas

perspectivas tedrica e curricular.
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Na fase de exploragdo do material, realizamos a analise dos documentos
selecionados, considerando os aspectos curriculares € 0s aspectos essenciais para o
desenvolvimento do raciocinio proporcional, denominados por nés de indicadores e cujos
resultados serdo explicitados no capitulo 5.

No Capitulo I apresentamos um breve panorama da Educacgdo de Jovens e Adultos
nos ambito nacional e estadual.

O capitulo II consta das bases legais que dao sustentagdo a modalidade,
destacando-se as principais leis e a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da
Educagao de Jovens e Adultos.

No capitulo III abordamos a Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos
segundo a Proposta Curricular e identificamos os aspectos favoraveis para o
desenvolvimento do raciocinio proporcional nas perspectivas teodricas e curricular.

O capitulo IV consta da caracterizacdo das colegoes de livros didaticos
selecionadas para a analise.

O Capitulo V traz os critérios de analise, a analise da utilizagdo do recurso a
resolucdo de problemas como ponto de partida da atividade matematica, a analise dos
aspectos do raciocinio proporcional presentes, ¢ os resultados de cada uma das coleg¢des
selecionadas.

Finaliza-se no Capitulo VI tecendo-se as consideragdes finais com relacdo aos

dados obtidos.



30

1 OS CAMINHOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A Educagdo de Jovens e Adultos - EJA, no Brasil, possui uma trajetoria que se
confunde com a histéria da educagdo no pais, € que, mesmo a denominagdo atual que
recebe a modalidade resulta de um processo evolutivo que foi construido, ao longo de sua
historia, por meio das inumeras campanhas, mobilizacdes € movimentos sociais que
contribuiram para se estabelecer uma modalidade que atendesse, inicialmente, a
alfabetizacdo de adultos. Pretende-se neste capitulo contextualizar, ainda que brevemente,
o percurso historico no qual se deu esse processo evolutivo de construgao da modalidade,
inicialmente, a nivel nacional, atentando-se para os principais fatos que se destacaram
desde o Brasil colonia até o inicio dos anos 2000.

Na sequéncia deste capitulo, pretende-se também evidenciar, por meio do seu
processo historico, os principais fatos que marcaram a modalidade no Estado de Mato
Grosso, perpassando pelas concepgdes da mesma até alcangarmos, nos anos 2000. E ainda,
identificar a legislagdo que ampara a modalidade, bem como os estudos recentes

realizados, construindo assim um panorama atual da modalidade em Mato Grosso.

1.1 PERCURSO HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Discorrer sobre a EJA, atualmente, ndo se configura numa tarefa simples, pois, ao
mesmo tempo em que a mesma vem se tornando uma modalidade conhecida, a escassez de
pesquisas que abordem experiéncias bem sucedidas na modalidade ainda € uma constante.
Como diz Haddad (1996, p.115) “sabe-se mais sobre suas mazelas do que suas virtudes”.

Neste sentido, para usufruirmos de uma melhor compreensdo do processo
historico evolutivo da modalidade, optou-se pela construg¢do deste capitulo, considerando
que, este possui duas fases distintas: A educacdo de Jovens e Adultos no Brasil no periodo
anterior a década de 1940 e A educacdo de Jovens e Adultos no Brasil a partir do ano de
1940. Tal distin¢do justifica-se pelo fato de que nos anos de 1940, em decorréncia da
realizacdo do censo, demarca-se o inicio da realizagdo das campanhas de massa, com o

objetivo de erradicar o analfabetismo.
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1.1.1 — Educacio de Jovens e Adultos no Brasil no periodo anterior a década de 1940

Primeiramente € preciso compreender que em termos conceituais, a modalidade

recebeu uma diversidade de conceituagdes, que segundo Rocco:

A diversidade de conceituagdo, no campo da Educacdo de Adultos,
reflete, na verdade, os objetivos visados. Tais objetivos, sdo, via de regra, de
carater imediatista. No entanto quer seja para atender a adultos carentes de
instru¢do basica, quer seja como processo tendente ao aperfeicoamento ou
especializagdo profissional, a Educacdo de Adultos vem despertando, na
atualidade, grande interesse como uma nova problemadtica de estudo (ROCCO,
1979, p. 11).

Além da diversidade conceitual surge também, como fruto das campanhas e
mobilizagdes, varias denominagdes ao qual a modalidade recebeu ao logo de sua historia,
desde “Educagdo de Adultos (EA)” no periodo anterior a 1947, perpassando pelas
denominagdes de “Campanha de Educacdo de Adultos e Adolescentes” (CEEA — 1947),
“Movimento Brasileiro de Alfabetizagao” (MOBRAL — 1967), “Ensino Supletivo” (1970),
até se chegar a atual denominacao “Educacdo de Jovens e Adultos” (1996).

O processo histérico da Educagdo de Jovens e Adultos — apesar de nem sempre
receber esta denominacdo — vem ocorrendo desde o periodo colonial, uma vez que
considera-se como marco inicial o trabalho dos jesuitas que, ja em 1549, dedicaram-se a
pregacao da f€ crista e ao trabalho educativo, por meio da missdo de catequizar os indios,

como afirma Rocco:

Os padres jesuitas, em sua missdo catequética, foram ndo sé os
iniciadores da educacdo brasileira, mas, inclusive, os primeiros educadores de
adultos no Brasil, ao ministrarem aos indios, ja adultos, as primeiras nog¢des da
religido catdlica, bem como da cultura ocidental (ROCCO, 1979, p. 42).

Corroborando com essa afirmagdo, Paiva argumenta que:

A educagdo de adultos nasceu, no Brasil, juntamente com a educacao
elementar comum. Como sabemos, através do ensino das criancas os jesuitas
buscavam também atingir seus pais; além disso, era tentada a catequese direta
dos indigenas adultos e nesses casos a alfabetizagdo e transmissdo do idioma
portugués servia como instrumento de cristianizagdo e aculturagdo dos nativos
(PAIVA, 1987, p. 165).
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Segundo Souza (2007), “Os jesuitas acreditavam que instruindo e catequizando as
criangas conseguiriam transformé-las em agentes disseminadoras da nova cultura
colonizadora e como consequéncia civilizariam também os pais”.

Somente em 1759, com a expulsdao dos jesuitas, pdde-se constatar a heranca

deixada pelos mesmos, onde, segundo Souza (2007):

[...] os jesuitas nos legaram um ensino de carater literario, verbalista,
retérico, livresco, memoristico, repetitivo, estimulando a emulagdo através de
prémios e castigos e que se qualificava como humanista classico. Enclausurando
os alunos em preceitos e preconceitos catélicos, inibiu-se de uma leitura do
mundo real, tornando-os cidaddos discriminatorios, elites capazes de reproduzir
“cristdimente” a sociedade perversa dos contrastes e discrepancias, dos que tudo
sabem e podem e dos que a tudo se submetem. Inculcaram a ideologia do pecado
e das interdi¢des do corpo. “Inauguraram” o analfabetismo no Brasil (SOUZA,
2007, p. 38).

No entanto, além das seqiielas citadas, a expulsdo dos jesuitas deixou também
uma lacuna na educagdo do pais, pois nao se tinha mais um corpo docente especializado. E
apos esse periodo, ndo ha registros de experiéncias significativas com relacdo a educagdo

de adultos.

Somente com a chegada da familia real em 1808 no Brasil, constata-se a
necessidade de conhecimentos que visem atender a nobreza portuguesa. Souza (2007),

afirma que:

A vinda da Familia Real para o Brasil em 1808 constituiu um novo
periodo para a educacdo no Brasil. Esse periodo ficou marcado pela priorizagao
do ensino superior, que privilegiou uma camada social mais elitizada e
negligenciou a instru¢do das “camadas inferiores da sociedade”. A preocupagio
em profissionalizar a populagdo que serviria aos interesses sociais e politicos dos
novos habitantes da nova sede do Reino Portugués motivou a criagdo de varios
cursos superiores como: medicina, odontologia, Farmacia, Desenho, Economia,
Politica, Direito, entre outros. Contrastando a isso, temos um ensino primario
deficiente e excludente, onde negros, indios e mulheres ndo tinham acesso
(SOUZA, 2007, p. 38).

Efetivou-se entdo no pais, um sistema de ensino elitizado que durou até o final do

século XIX.
Com a Proclamagdo da Independéncia (1822) e posteriormente com a

promulgacao da Constituicdo de 1824 — que estabelecia a gratuidade da instru¢do primaria
para todos os cidaddos — observa-se o primeiro ensaio de se criar diretrizes nacionais para a

instrucdo publica. Entretanto, no que diz respeito a alfabetizacdo de adultos, ndo se
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encontrou registros de acdes que se destacaram nesse periodo, mesmo com a pressao que o
sistema educacional sofreu de obrigar-se a ampliar a oferta da instru¢do elementar, o que
aconteceu de forma limitada e desobedecendo ao que foi estabelecido pela Constituigao.

Com o fim da escravidao e da monarquia — que se deu no inicio do século XX —
bem como inicio da industrializa¢do, observa-se com maior intensidade uma reivindicac¢ao
pela educagdo elementar.

A partir de 1930 a educacao de adultos comega a demarcar seu espago na historia
da educagdo brasileira, fato este que se deu segundo Ribeiro (2007) “Com o advento da
Constituicdo de 1934, que instituiu nacionalmente a obrigatoriedade ¢ a gratuidade do
ensino primadrio para todos, a educagdo de jovens e adultos passa a se firmar como questdo

de politica nacional [...]” (RIBEIRO, 2007, p. 22)

1.1.2 — Educacio de Jovens e Adultos no Brasil a partir do ano de 1940

Segundo Gadotti (2001), a década de 1940 ficou marcada pelo movimento
impulsionado pelo governo federal, por meio do Ministério da Educacao, de articulagdo e
extensao do ensino elementar aos adultos como umas das metas a serem alcangadas pelas
diretrizes educacionais.

Nos anos de 1940 foram criados o Fundo Nacional de Ensino Primario (1942),
com o objetivo de incluir o ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos, o
Servico de Educacdo de Adultos (SEA, de 1947), com o objetivo de orientar e coordenar
os planos anuais do ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos e a
Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos (CEAA, de 1947), que definia a
identidade da educagdo de adultos como uma forma de campanha nacional de massa.

Constata-se também nos anos de 1940 — na tentativa de superar as altas taxas de
analfabetismo do pais — o surgimento da primeira de varias campanhas, esta em
consequéncia do censo de 1940, o qual revelou que 80% da populagdo era analfabeta. O
objetivo era, além da erradicagcdo do analfabetismo, promover a integracdo do homem

ao mercado de trabalho. Segundo Rezende (2008):

A partir dos anos de 1930, é criado, pelo Distrito Federal, o SEA —
Servigo de Educacdo de Adultos, que ofereciam cursos primarios para adultos e
cursos de continuagdo e aperfeigoamento, desenvolvidos ja na década de 40,
quando sdo criados os Cursos Elementares para Adultos (CEA) e os cursos
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técnicos para Adultos (CTA). Todos esses cursos incluiram-se na Campanha de
Educagdo de Adolescentes ¢ Adultos (CEEA) (REZENDE, 2008, p. 38).

Ainda sobre essa campanha, Rezende (2008) comenta:

Esses servigos educacionais estenderam-se até os fins de 1950,
mobilizava-se a opinido publica e eram produzidos e distribuidos materiais
didaticos, o que era muito significativo para incentivar os estados, municipios e
iniciativas privadas a criar infra-estrutura para atender a demanda de Educagéo
de Jovens e Adultos (REZENDE, 2008, p. 38).

Apesar de tomar a forma de Campanha Nacional de Massa, devido as criticas que

eram dirigidas a esta iniciativa, tanto com relagdo as suas deficiéncias administrativas e

financeiras quanto a sua orientacdo pedagogica, esta Campanha foi extinta antes de

finalizar a década de 1950. As décadas de 1940 e 1950 compdem uma época que, segundo

Rezende (2008, p. 39), “[...] ¢ marcada pela for¢a do escolanovismo e sugere um otimismo

pedagdgico que ¢ o de reconstruir a sociedade por meio da educagdo. Para isso, seria

necessario combater o analfabetismo brasileiro”. O quadro abaixo, apresentado por

Rezende (2008, p. 39), mostra de forma resumida, o movimento da politica educacional

naquele periodo.

Quadro 1 — Campanhas de educagdo de adultos década: 40/50

ANO CAMPANHAS OBJETIVOS
1947 | SEA — Servico de Educacdo de | Reorientar e coordenar o trabalho dos
Adultos. planos anuais do ensino supletivos para
CEA - Cursos Elementares para | adolescentes e adultos analfabetos.
Adultos. Oferecer os cursos primarios para
CTA — Cursos Técnicos para Adultos. | adultos;
Oferecer cursos de continuagao e
aperfeicoamento.
1952 [ CNER — Campanha Nacional de | Iniciar a Campanha da Erradicacdo do
Educagao Rural Analfabetismo de Adultos e também
obter efeitos positivos que essa
educacdo exerceria na educagdo das
criancgas.
1958 | CNEA — Campanha de Erradicag@o do | Erradicar o  analfabetismo como

Analfabetismo

processo fundamental para a elevacao
dos niveis educacionais da populagdo
em seu conjunto.

Fonte: REZENDE, 2008
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No ano de 1961, foi promulgada a Lei n® 4.024/61, 1* Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) da Educa¢ao Nacional. Nesta Lei, em seu artigo 27, foi instituido o ensino primario
obrigatorio a partir dos sete anos, ministrado na lingua nacional. Define também que, para
aqueles que iniciarem depois desta idade, poderdo ser formadas classes especiais ou cursos
supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.

Ocorre também no inicio dos anos 1960 uma intensificagdo dos movimentos
populares onde varios educadores, dentre eles ocupando um lugar de destaque, Paulo
Freire — que foi um dos precursores, em 1961, do Movimento de Educacao de Base (MEB)
desenvolvido por algumas dioceses do nordeste por meio de escolas radiofonicas
supervisionadas pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) — objetivando a
conscientiza¢cdo, a mudanca e a instrumentalizacdo das comunidades mediante técnicas de
trabalho em grupo e legislacao basica sobre associagdes.

Em 1963, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa a
disseminagdo, por todo o Brasil, de programas de alfabetiza¢ao orientados pelas propostas

de Paulo Freire de uma educagao que visava diminuir as diferengas sociais no pais.

A educag@o que Freire (1979) lutou foi a que definiu como “educagdo
popular”, que nio deixava a humanidade cair na ignorancia politica. A transig¢@o
da sociedade, comentada pelo educador, de uma sociedade fechada para uma
mais aberta ndo durou e logo se tornou fechada novamente, silenciosa, sem
visdo, sem audi¢@o, sufocando os gritos de opressdo e de terror (REZENDE,
2008, p. 41).

Embora, ainda hoje, procura-se entender a expressao “educacao popular”, naquele
periodo essa proposta era vista como uma ameaga e foi interrompida em 1964 com o Golpe
Militar, seus promotores foram duramente reprimidos e, a partir desse novo entendimento
da proposta como ameaga a ordem nacional, Paulo Freire foi exilado.

Tivemos, assim, o inicio da realizacio de programas assistencialistas e
conservadores de alfabetizacdo de adultos, pois com o exilio de Paulo Freire, a educagdo
popular acaba perdendo o espago no cendrio educacional brasileiro. O governo assumiu o
controle dos Programas de Alfabetizacdo de Adultos e lancou o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (MOBRAL) em 1967, objetivando uma alfabetizagdo funcional por meio da
aquisi¢ao de técnicas elementares de leitura, escrita e célculo, ou seja, uma forma de
controlar e impor a ideologia oficial. Foi na década de 1970 que o MOBRAL expandiu-se
por todo o territorio nacional com iniciativas como o Programa de Educagdo Integrada

(PEI), com o objetivo de promover a conclusdo do antigo curso primario possibilitando a
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continuidade dos estudos para os recém-alfabetizados. Porém, paralelamente as propostas
de alfabetiza¢do do Governo, alguns grupos que atuavam na educagdo popular continuaram
a alfabetizar adultos a partir das orientagdes de Paulo Freire, ou seja, continuaram a
realizar experiéncias isoladas de alfabetizagdo de adultos com propostas mais criticas.
Essas experiéncias eram vinculadas a movimentos populares que se organizavam em
oposicdo a ditadura. A sociedade comecava a reagir aos tempos de autoritarismo e
repressao, com a auto-organizagao exercendo importante papel. Movimentos em bairros de
periferias, movimentos sociais de carater politico e de oposicdo sindical, associagdes de
bairros ¢ comunidades de base comecaram, lentamente, a se constituir aspirando por
democracia politica e uma mudanga nos rumos do crescimento econdmico.

No mesmo periodo, com a 2* Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao — LDB
5.692/71 —, implantou-se o Ensino Supletivo, sendo dedicado um capitulo especifico para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Esta Lei limitava o dever do Estado a faixa etaria dos 7 aos
14 anos, mas reconhecia a educagao de adultos como um direito de todo cidadao brasileiro.

Na década de 1980, com o inicio da abertura politica e a expansdo dos
movimentos sociais, os projetos de alfabetizacdo se desdobraram em turmas de pos-
alfabetizagao.

Ao se optar em fazer o estudo cronoldgico da EJA no Brasil, encontram-se varios
caminhos para realiza-lo, a exemplo da diversidade de concepgdes que surgem durante o
processo historico de constru¢do da modalidade; das mudancas na legislagdo nas esferas
Federal, Estadual e Municipal; das Campanhas, Encontros Nacionais de Educacdo e
Conferéncias; dentre outros. No entanto, observa-se uma complementaridade desses
possiveis caminhos e, por esse motivo devemos conduzir este estudo articulando-os.

No que diz respeito a diversidade de concepgdes que surgiram durante o percurso
historico da Educacdo de Adultos, Rezende (2008), sintetiza, historicamente um quadro

para facilitar essa compreensao:
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Quadro 2 — Conceito de educagdo de adultos nas conferéncias internacionais

DATAS CONCEITOS E DEFINICOES

1949 |1 Conferéncia Internacional realizada na Dinamarca (1949) Educagio
concebida como Educaciao moral — paralela a educagao escolar;

1963 | II Conferéncia Internacional realizada em Montreal (1963).

Educacido de Adultos em dois focos distintos: educacio como continuacao
da educacido formal, passa a ser permanente; educacio de base ou
comunitaria;

1972 [ III Conferéncia Internacional sobre Educa¢do de Adultos, realizada em
Toquio (1972), ¢ entendida como supléncia da educacio fundamental.

1985 | IV Conferéncia (1985) em Paris. Educacio de Adultos ¢ caracterizada pela
pluralidade de conceitos, entre ecles alfabetizacio de adultos, poés-
alfabetizacao e outros.

1990 | Conferéncia Mundial realizada em Jomtiem (Tailandia) Educacao para todos,
educacio de adultos ¢ concebida como primeira etapa da educacgao bésica.

1997 | V Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos em Hamburgo (1997)

a educacdo ¢ considerada uma chave para o século XXI.

Fonte: REZENDE, 2008

Em 1988, foi promulgada a Constitui¢do, que ampliou o dever do Estado para

com a educagdo de adultos, garantindo o ensino fundamental obrigatdrio e gratuito para

todos:

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. [...]

Art. 206. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante
ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria (BRASIL,
1988, p. 121).

Nos anos 1990, com a extingdo da Fundagdo Educar, um vazio ficou perceptivel

na Educagdo de Jovens e Adultos, mas ndo permaneceu por muito tempo. Em 1996, a nova

Lei de Diretrizes e Bases n® 9.394/96 propds a integracdo da EJA a Educacdo Basica,

observando suas especificidades.

Art. 4. O dever do Estado com a educagdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:
I. ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria; [...]
VL. oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢gdes do educando;
VILI. oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas
e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se
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aos que forem trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia na escola;
[...]J(IMATO GROSSO, 1997, p. 20 — 21).

Assim, o reconhecimento da importincia da EJA para o fortalecimento da
cidadania passa a ser foco de atengdo, tanto nacional, por meio do MEC e de
representacdes educacionais € sociais governamentais € nao-governamentais, bem como
internacional, por intermédio da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) e da Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). O marco das
discussoes sobre a EJA foi a V Conferéncia Internacional de Educagdo de Jovens e Adultos
(V CONFITEA), promovida pela UNESCO em Hamburgo-Alemanha, em 1997, que
estabeleceu a vinculagdo da educacdo de adultos ao desenvolvimento sustentavel da
humanidade.

A partir deste momento, foram intensificadas, no Brasil, as agdes envolvendo a
EJA. Em 1999, ocorreu o 1° Encontro Nacional da Educacdo de Jovens e Adultos
(ENEJA), no Rio de Janeiro, com a participagcdo de foruns do Rio, de Minas, do Espirito
Santo, do Rio Grande do Sul e de Sao Paulo. Esse Encontro foi um estimulo para instituir
outros foruns de EJA em locais diferentes do Brasil. Com o surgimento dos féruns como
interlocutores da EJA no cenério nacional, sua historia passou a ser registrada num Boletim
de Acao Educativa, socializando os relatérios dos ENEJAs.

Abordamos a seguir o processo historico da EJA no Estado de Mato Grosso.

1.2 A HISTORIA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM MATO GROSSO

A trajetoria historica da Educacao de Jovens e Adultos no Estado de Mato Grosso,
nao difere muito da trajetdria nacional, no sentido de que varios programas que foram
implantados em nivel nacional, também o foram no Estado de Mato Grosso, porém, na
implantagdo de alguns desses programas — pelo menos nos mais antigos — parece-nos
apontar para a auséncia de uma politica publica para o atendimento da modalidade.

Optou-se, neste capitulo, por percorrer o percurso cronologico de constru¢dao da
modalidade perpassando desde o periodo colonial, at¢é os projetos e programas
desenvolvidos no Estado. Entretanto, durante o periodo colonial ndo hé registros sobre a

existéncia de ensino na Capitania de Mato Grosso, segundo Souza (2008):
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A falta de documentagdo deste periodo sobre a existéncia de ensino na
Capitania de Mato Grosso, da sustentacdo as afirmacgdes de renomados
historiadores regionais que dizem nao terem conhecimento sobre o ensino nesta
Capitania no periodo colonial (SOUZA, 2008, p. 40).

De fato os primeiros registros de um sistema escolar aparecem no periodo

imperial no ano de 1872, conforme Siqueira (2000):

Em seu discurso inaugural a Assembléia legislativa (esta assim
mesmo) Provincial, em 1872, anunciou Cardoso Junior a inten¢do de reformar a
instru¢do mato-grossense que sob sua Otica, encontrava-se muito defasada em
relagdo as provincias centrais, especialmente o Rio de Janeiro. Por isso tomou
desse universo os pressupostos homogeneizadores da instrugdo nacional:
liberdade, gratuidade e obrigatoriedade do ensino, através dos quais embasou as
transformagdes do sistema escolar. Além de se ocupar do ensino regular, foi ele
o introdutor do curso noturno e da escola carceraria, instituigdes que objetivavam
ndo somente instruir, mas principalmente educar e civilizar a populagdo adulta
(SIQUEIRA, apud SOUZA, 2008, p. 41).

Em Mato Grosso, a EJA possui sua trajetoria mais recentemente sistematizada e

vinculada aos movimentos realizados em nivel nacional, tendo como marco inicial os anos

de 1970, buscando uma melhor visualizagdo dessa trajetdria, optamos por sintetizar tais

fatos em um quadro para posteriormente comenta-los. O quadro abaixo mostra de forma

resumida, os projetos e programas implantados no Estado de Mato Grosso nas décadas de

1970 a 1990:

Quadro 3 — Projetos/programas implantados no Estado de Mato Grosso nas décadas de 1970 a 1990

ANO DE PROJETO/PROGRAMA CARACTERISTICAS
IMPLANTACAO
1972 Programa de Educagdo | Originario do convénio firmado entre 0o MOBRAL e
Integrada - PEI a Secretaria de Educac¢do e Cultura.
1973 Projeto Minerva Curso a Distancia que atendia o 1 grau por meio de
fasciculos comprados nas bancas e revistarias.
1974 Centro de  Estudos | Os centros possuiam uma estrutura diferenciada com
Supletivos ~ “Professora | relacdo a forma de organizag@o escolar.
Emilia Fernandes de
Figueiredo”
1981 Projeto Logos 11 Tinha como objetivo habilitar professores leigos ndo
titulados. Foi extinto em 1992.
1983 Nucleos de  Ensino | Funcionamento parecido com os CES, porém, os
Supletivo - NES certificados eram expedidos pelos CES/SEDUC.
1983 Salas satélites Acompanhadas pelos CES, funcionavam nas escolas
ou empresas privadas.
1983 Projeto Inaja Tinha como objetivo habilitar professores leigos nao

titulados do Vale do Araguaia. Foi extinto em 1991.
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1985 Programa de Educagdo | Implantado por meio do convénio entre a Secretaria de
Basica - PEB Educagédo e Cultura e a Fundagdo Educar.
1988 Nucleos de Educagdo | Atendia ao ensino fundamental e médio na forma
Permanente - NEPs semipresencial.
1992 Projeto Homem Natureza | Desenvolvido com o mesmo objetivo do Logos II, porém
funcionando em regime intensivo durante as férias.
1994 Projeto Geragdo Implantado para substituir o projeto Futuro Certo.

Fonte: REZENDE (2008)

A implantacao do Programa de Educacao Integrada — PEI (1972), se deu por meio
do convénio firmado entre a Secretaria de Educacao e Cultura do Estado de Mato Grosso e
o MOBRAL. Este programa foi desenvolvido em 58 municipios visando atender a alunos
da 1* a 4% série, em trés etapas de 540 horas cada.

Em 1973, foi implantado o Projeto Minerva que se caracterizava por ser um Curso
a Distancia destinado ao 1° grau. O material utilizado no curso eram fasciculos que podiam
ser comprados nas bancas e revistarias € os alunos acompanhavam as aulas pelo radio.

No ano de 1974, foi criado, por meio do Decreto 2313/74, o Centro de Estudos
Supletivos — CES Prof* “Emilia Fernandes de Figueiredo” em Cuiaba. Esse centro possuia
uma estrutura diferenciada, a forma de oferta era modular, ndo presencial ¢ com
atendimento individualizado. Posteriormente foram criados também os CES de
Rondonopolis e Barra do Gargas.

No ano de 1981, foi instituido para todo o Estado de Mato Grosso, o Projeto
Logos II, com o objetivo de qualificar para o magistério professores leigos nao titulados

que trabalhavam nas séries iniciais do 1° grau. Rezende (2008), descreve:

A metodologia era diferente do CES, mantendo, porém, algumas
semelhangas: o ensino era também personalizado, a distancia, por meio do
estudo de moédulos, mas acompanhados por atividades presenciais com segdes de
micro-ensino, espécie de atividades praticas de orientagdo ao professor em sala
de aula. Essa formagao era para professores em exercicio (REZENDE, 2008, p.
53).

A sala de aula funcionava como um laboratorio para o professor aplicar os
conhecimentos estudados nos moédulos. Devido a expansdao populacional do Estado de
Mato Grosso em 1983 a Secretaria de Educagdo do Estado ampliou esta modalidade
supletiva para 20 municipios, entdo foram criados os Nucleos de Ensino Supletivo - NES.
Esses nucleos possuiam a mesma proposta de funcionamento que os CES, porém nao

possuiam autonomia administrativa nem pedagdgica, ou seja, eram subordinados aos CES,
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a quem cabia a atribui¢do de fazer o acompanhamento técnico pedagogico e expedir os
certificados que eram visados pela Secretaria de Educacdo do Estado. O local de
funcionamento normalmente eram centros comunitarios, creches, salas ociosas do Ensino
Regular, ou outros locais indicados pela comunidade. O projeto Logos II foi extinto em
1992.

Em 1985, foi implantado o Programa de Educagdo Bésica - PEB, novamente por
meio de convénio, s6 que desta vez entre a Secretaria de Educagdo e Cultura e a Fundacao
Educar, para substituir o PEI e continuar assegurando na rede estadual, o atendimento da 1°
a4 série da EJA.

No ano de 1988, foram implantados os NEPs — Nucleos de Educagdo Permanente,
que se diferenciavam dos outros projetos comentados, pois neste caso, a escola recebia
verba para contratar professores. Seu publico alvo era principalmente os alunos do ensino
fundamental e médio do meio rural, que tinham dificuldades de vir a cidade diariamente,
por esse motivo era ofertado na forma semipresencial.

Quase dez anos depois, com o mesmo objetivo do Logos II, em 1992, ¢
implantado para o Oeste do Estado o Projeto “Homem X Natureza”, que funcionava em
regime intensivo durante o periodo das férias. Posteriormente este projeto foi substituido
pelo Projeto “Futuro Certo” que, em 1994, transformou-se no Projeto “Geragio™.

Em 1991, a Resolugdo n°® 137/91-CEE, transforma os CES em Escolas Estaduais
de Supléncia de 1° e 2° Graus. Este fato resultou na transformacdo dos NEPs em cursos de
supléncia o que para muitos professores representou um retrocesso das ricas experiéncias
vivenciadas por eles e desenvolvidas até entdo nos NEPs. Com essas modificacdes, o CES
e NEPs, bem como qualquer escola da rede publica e particular tiveram condi¢des de
pleitear autoriza¢dao junto ao Conselho Estadual de Educacdo- CEE, para oferecerem
cursos de supléncia.

A partir de 1991 a Secretaria de Educagdo do Estado passa a oferecer os cursos e
exames supletivos nestas unidades escolares, sendo que os exames eram realizados duas
Vezes no ano.

Em 1996, foi inaugurado o Centro Estadual de Exames Supletivos, em Cuiaba,

para ofertar exames para o ensino fundamental e médio em todo o Estado, ja os cursos

* Vale ressaltar que os projetos: Homem X Natureza (na regido Oeste de Mato Grosso); Inaja I e II (Baixo
Araguaia) e Futuro Certo/Geragdo, todos estes, foram desenvolvidos com a finalidade de qualificar
professores leigos para o magistério.
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ficaram sob responsabilidade da Equipe de Educagdo de Jovens e Adultos - SEDUC.

No ano de 1996, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional - LBD n° 9394/96, o ensino supletivo passou a denominar-se Educacao de Jovens
e Adultos e assumiu carater proprio, passando a fazer parte constitutiva da lei, tornando-se
uma modalidade da educagdo basica nas etapas do ensino fundamental ¢ médio, com
especificidades proprias. Essas especificidades passaram a exigir um modelo pedagogico
proprio, com metodologias adequadas e professores com formagao especifica, numa
concep¢do de educagdo continuada ao longo da vida. Concepgdo esta fruto da V
Conferéncia Internacional sobre Educagdo de Adultos — V CONFINTEA , apresentada no
capitulo anterior num quadro (quadro 1) que sintetiza a diversidade de concepcdes que
surgiram durante o percurso histérico da Educagdo de Adultos.

Neste ponto da pesquisa, para uma melhor compreensdo, abordaremos algumas
concepgdes de Educacdo de Jovens e Adultos ao longo de sua historia, até chegarmos a

promulgacao da LBD n° 9394/96 e a V CONFINTEA.

1.2.1 Concepcoes de Educacio de Jovens e Adultos

Quando falamos sobre as concepgdes de Educacdo de Jovens e Adultos,
constatamos que, ao longo de sua historia, registra-se uma diversidade de concepgdes que
ora surgiram como reflexo dos objetivos de algum projeto/programa, muitas vezes de
carater imediatista (ROCCO, 1979), ora como influéncia internacional por meio das
Conferéncias Internacionais de Educagdo de Adultos realizadas a partir de 1949.

A concepcdao de ensino supletivo — que perdurou durante muito tempo como
concepcao para adultos ndo-escolarizados na infancia incluindo posteriormente os jovens —
ainda ocupa espaco no meio escolar principalmente sugerindo que seja uma forma de
compensar aqueles que nao passaram pelo processo de escolarizacdo ou ainda que o tivesse
interrompido. Nesta concepgdo, jovens e adultos, acabam recebendo o mesmo tratamento
de criancas e adolescentes, tanto no que diz respeito a metodologia, curriculos, livros
didaticos e materiais produzidos, quanto a horérios de atendimento, mobiliério etc., o que
potencializa o desestimulo afastando-os, uma vez mais, da escola.

Foi na vigéncia da 2* LDB n. 5692/71 que a concep¢ao de ensino supletivo foi
formalmente adotada, o qual presumia que a oferta de ensino para jovens e adultos poderia

ser feita por meio de quatro fungdes: a de supléncia, suprimento, aprendizagem e
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qualificacdo. A supléncia, especificamente apontava a escolarizagdo para quem ndo a teve
na idade certa, ou seja, na fase da infancia, sem desprezar o que devia ter sido aprendido
nesta fase, e ndo o foi. A segunda fung¢do, a de suprimento, apresentava-se como educagao
permanente, sem relacionar-se diretamente com a escolarizagdo. As duas ultimas diziam
respeito a educagdo profissional, entdo reconhecida como ensino profissionalizante. Assim
essa concep¢ao ficou marcada como uma forma de repor o tempo e a escolarizagdo
perdidos, sem alcangar os sentidos que a educagao de jovens e adultos assumiu, nos termos
da atual legislacdo nacional e internacional.

No entanto, independente de sua origem, o que se nota ¢ que muitas dessas
concepgoes, a serem superadas, ainda permeiam o interior das escolas orientando praticas
pedagbgicas submetidas aos modelos de programas e projetos, na maioria das vezes de
carater imediatista. E as praticas docentes acabam impondo situagdes de insucessos aqueles
alunos que estdo retomando ou até mesmo iniciando os estudos por meio da modalidade.

Observa-se certa clareza, dessa variacdo de concepgdes durante o processo
histérico de construgdo da modalidade, a partir do momento que na formulagdo de um
novo projeto/programa para a EJA, ao invés de negarem-se as concepgdes anteriores a
tendéncia tem sido a de reconhecé-las para, em seguida, dialogar com elas,
implementando-as para além do instituido e favorecendo a constru¢do de novas
concepgoes.

Para esclarecer aspectos da LBD n° 9394/96, a Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educa¢ao — CEB/CNE aprovou, em maio de 2000, o Parecer n°. 11,
cujo relator foi o Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury. Esse Parecer fixou Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, o qual adquiriu forca de lei
por meio da correspondente resolugdo homologada pelo Ministro da Educagdo em 5 de
julho de 2000.

Algumas determinac¢des da Constituicdo Federal e da LBD n° 9394/96 — que
compreendem a Educacdo de Jovens e Adultos como direito publico subjetivo dos
cidaddos e modalidade da educacdo basica, cuja oferta gratuita ¢ dever do poder publico,
particularmente na etapa de ensino fundamental — sdo reafirmadas no Parecer. Este
argumenta, ainda, com relagdo a inconveniéncia de continuar utilizando a denominacao
“ensino supletivo”, que aproximava a modalidade de uma visdo compensatoria, de
reposicdo de escolaridade ndo-realizada na infancia e adolescéncia, distante do que se

recomenda as bases legais de adequar-se as caracteristicas de jovens e adultos.
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Influenciado por esta nova concepcao de Educaciao de Adultos, evidenciado na V
CONFINTEA, o Parecer n° 11 CNE/CEB/2000 — principal documento regulamentador das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA no Brasil — proporciona uma nova defini¢ao
no papel dessa modalidade de ensino ao instituir as fungdes reparadora, equalizadora e

qualificadora. No Parecer n° 11 CNE/CEB/2000, essas fungdes estdo assim definidas:

[...] a funcdo reparadora da EJA, no limite, significa ndo so6 a entrada
no circuito dos direitos civis pela restauragdo de um direito negado: o direito a
uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento daquela igualdade
ontologica de todo e qualquer ser humano. Desta negacdo, evidente na historia
brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem real, social e simbolicamente
importante. Logo, ndo se deve confundir a nogdo de reparacdo com a de
suprimento (PARECER, 2000, p. 7).

Ainda, conforme o Parecer n° 11 CNE/CEB/2000:

Esta fung@o reparadora da EJA se articula com o pleito postulado por
inimeras pessoas que ndo tiveram uma adequada correlagdo idade/ano escolar
em seu itinerario educacional ¢ nem a possibilidade de prosseguimento de
estudos. Neste momento a igualdade perante a lei, ponto de chegada da fungdo
reparadora, se torna um novo ponto de partida para a igualdade de
oportunidades.

Mas a fungdo reparadora deve ser vista, a0 mesmo tempo, como uma
oportunidade concreta de presenga de jovens e adultos na escola e uma
alternativa vidvel em fungdo das especificidades socio-culturais destes
segmentos para os quais se espera uma efetiva atuagdo das politicas sociais
(Ibidem, p.9).

A fungdo reparadora mostra assim, que a EJA “necessita ser pensada como um
modelo pedagogico proprio a fim de criar situagdes pedagdgicas e satisfazer necessidades
de aprendizagem de jovens e adultos”. Nesse sentido, a fun¢do reparadora ¢

complementada pela equalizadora, onde o Parecer n® 11 CNE/CEB/2000, esclarece:

A funcio equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a
tantos outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e
encarcerados. A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma
interrupcdo forcada seja pela repeténcia ou pela evasdo, seja pelas desiguais
oportunidades de permanéncia ou outras condi¢des adversas, deve ser saudada
como uma reparacdo corretiva, ainda que tardia, de estruturas arcaicas,
possibilitando aos individuos novas inser¢des no mundo do trabalho, na vida
social, nos espagos da estética e na abertura dos canais de participagdo. Para
tanto, sdo necessarias mais vagas para estes "novos" alunos e "novas" alunas,
demandantes de uma nova oportunidade de equalizacao [ ...] (PARECER, 2000,
p-9)
O parecer ainda esclarece, que com esse novo conceito a EJA ndo pode ser

considerada apenas como um processo inicial de alfabetizacdo, e que esta deve “buscar
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formar e incentivar o leitor de livros das multiplas linguagens visuais juntamente com as
dimensdes do trabalho e da cidadania”. Portanto, fica claro que a demanda da EJA possui
um perfil a ser considerado, pois sdo, via de regra, os menos favorecidos, € que necessitam
assim do estudo para aspirar trabalhar para a propria sobrevivéncia em um mercado de
trabalho cada vez mais exigente em relagdo a escolaridade, correndo o risco evidente de
ficar as margens da sociedade.

Uma possivel aproximagao dos saberes experienciais dos jovens e adultos com os
saberes das ciéncias — ultrapassando o senso comum e possibilitando um pensamento
critico de sua realidade de mundo — pode ser alcangada por meio da fun¢do equalizadora. A
3* fungdo do Parecer n° 11 CNE/CEB/2000, confirma:

Esta tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por
toda a vida ¢ a fungio permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora.’
Mais do que uma funcdo, ela é o proprio sentido da EJA. Ela tem como base o
carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento ¢ de
adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais do que
nunca, ela ¢ um apelo para a educag@o permanente e criagdo de uma sociedade

educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade
(Ibidem, p. 11).

Uma educacao que busca a qualidade de vida, resgatando os saberes experienciais,
construindo novos saberes, nesse sentido, a fun¢ao qualificadora, quando ativada, pode ser
o caminho das descobertas.

O Parecer ainda presta esclarecimento quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental e Médio, aprovadas em 1998 pelo Conselho Nacional de
Educagdo, que configuram a base comum nacional do curriculo e, também sao referéncia
para a Educacdo de Jovens e Adultos, desde que adequadas as caracteristicas do alunado,
estabelecidas pela LBD n° 9394/96. Por esse motivo, a EJA requer, além de um modelo
pedagdgico proprio — com adequagdo de carga horaria e um novo desenho de atendimento,
curriculo contextualizado, emprego de metodologias de ensino adequadas — uma formacao
especifica de educadores para atuarem na Educacao de Jovens e Adultos.

Com relagdo ao atendimento a diversidade de sujeitos da EJA, o texto das

Orientagdes Curriculares para o Estado de Mato Grosso diz:

> Embora ndo oposta a ela, a fungdo qualificadora nio se identifica com a qualificagdo profissional (nivel
técnico) tal como posta no Parecer n.16/99. Isto ndo retira o carater complementar da fungdo ora descrita
que pode ter lugar em qualquer momento da vida escolar ou ndo. Eis porque o nivel basico da educacdo
profissional pode ser uma expressdo da fungdo qualificadora tanto quanto aprendizados em vista de uma
reconversao profissional.



46

A despeito de a legislagdo admitir a necessidade de oferta adequada as
caracteristicas do alunado, pouco se observa nas ofertas publicas que diferenciem
os projetos, de modo a contemplar as necessidades, exigéncias ¢ modos de vida
de sujeitos demandantes de escolarizagio. Epocas de plantio e de colheita para
sujeitos do campo; de chuvas e de estiagens longas, para trabalhadores rurais e
povos da floresta; de defeso para pescadores; de festas para muitos sujeitos;
horarios de trabalhadores noturnos e de maes de familia; calendario escolar em
presidios igual ao dos sujeitos em liberdade, respeitando periodos de férias e
tempos de aprendizado; propostas reprodutoras dos desenhos seriados da escola
regular, sem inovagdes/proposi¢des mais adequadas aos saberes que os sujeitos
ja trazem e o que precisam saber sdo exemplos de situagdes enfrentadas em
muitas localidades para as quais as escolas nfo tém dado respostas mais
especificas, segundo as necessidades dos sujeitos. Devem-se destacar, neste
conjunto, adolescentes e jovens, cuja passagem pela escola sem €xito impde um
desafio a oferta de EJA: ter sucesso ou aceitar que fracassem de novo? Se voltam
a escola, creditam a ela importancia, que muitas vezes ndo se tem sabido
explorar, esquecidos que estdo professores e gestores do seu proprio tempo de
juventude e das criticas que também fizeram a apropriacdo de tempos de lazer
pelas obrigacdes escolares, nem sempre producentes. Idosos também merecem
atengdo dos projetos, pois nem sempre o que desejam ¢ seguir a escolarizagdo
formal, mas ler e escrever em condigdes de enfrentar os desafios que a cultura
escrita impde aos sujeitos nas sociedades grafocéntricas (MATO GROSSO,
2010, p. 176-177).

Sao essas, dentre muitas outras questdes, que acentuam a diversidade que se pde
diante de gestores e de professores, para a tomada de decisdes sobre quais caminhos seguir
na forma de oferta da EJA, passando a exigir desses profissionais uma postura de constante

investigacao da realidade da modalidade.

1.2.2 Contextualizando a Educacio de Jovens e Adultos em Mato Grosso nos anos
2000

Com o reconhecimento da Educacdo de Jovens e Adultos como direito publico
subjetivo, cuja oferta gratuita ¢ dever do poder ptblico, particularmente na etapa do ensino
fundamental, vem consolidar o processo de democratizagdo no pais garantindo também a
dignidade e o resgate da cidadania a essa populacao que sempre se viu excluida.

No Estado de Mato Grosso, essa denominacdo foi regulamentada pelo Parecer
209/97/CEE, o qual também regulamentou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional- LBD n. 9394/96.

No inicio dos anos 2000 a Educacdo de Jovens ¢ Adultos em Mato Grosso foi
regulamentada por meio da Resolucdo n. 180/2000/CEE-MT, que aprovou o Programa de
EJA para as escolas do Estado, a partir de:
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Art. 1 - A Educa¢do de Jovens e Adultos, modalidade da Educagdo Basica,
constitui-se no Sistema Estadual de Ensino oferta de educagdo regular, com
caracteristicas adequadas as necessidades e disponibilidades dos Jovens e
Adultos que ndo tiveram acesso a escolarizacdo na idade propria ou cujos
estudos ndo tiveram continuidade nas etapas de ensino fundamental e médio,
sendo regulamentada para o Sistema Estadual de Ensino pela presente
Resolugao.

Cumprindo as disposi¢des dessa Resolucdo, a Secretaria de Estado de Educacao,
instituiu, por meio da Portaria n® 204/2000, uma Comissdo Interinstitucional para elaborar
um Programa de Educacdo de Jovens e Adultos para o Sistema Estadual de Ensino

conforme consta no texto das Orientagdes Curriculares para o Estado de Mato Grosso:

A Resolugdo atribuiu a Secretaria de Estado de Educagdo do Mato
Grosso a responsabilidade por estabelecer um Programa de Educacdo de Jovens
e Adultos, ao qual deveriam aderir as unidades escolares das redes estadual,
municipal e privada interessadas em oferecer matriculas para atender com
qualidade essa modalidade da educag@o basica. O Programa ofereceu critérios e
referéncias para que os estabelecimentos de ensino das redes publicas e privada
que aspirassem atuar na Educa¢@o de Jovens e Adultos, respeitando a legislagéo
¢ as normas vigentes, organizassem com autonomia suas propostas pedagdgicas
e planos de curso. (MATO GROSSO, 2010, p. 172-173)

Ribeiro, complementa:

[...] um movimento mais amplo de renovacdo pedagdgica instruido
com bases numa educacdo emancipatoria, democratica, inclusiva e de qualidade,
ao diagnosticar a real situacdo da EJA em Mato Grosso, determinou como metas
em seu planejamento estratégico de atendimento a demanda dessa modalidade: a
redugdo da taxa de analfabetismo no Estado na faixa etaria de 35 a 49 anos de
17% para 8%; e a sua integragdo no Plano Nacional de Educacdo (PNE),
estabelecido pela Lei 10.172/2001. (RIBEIRO, 2007, p. 48)

O Programa foi elaborado por um grupo de trabalho interinstitucional constituido
por representantes da Secretaria de Estado da Educa¢do — SEDUC, do Conselho Estadual
de Educagdo — CEE, da Unido dos Dirigentes Municipais de Ensino — UNDIME, da
Secretaria Municipal de Educagdo — SME de Cuiaba e dirigentes de escolas da EJA, com a
consultoria da ONG Ac¢ao Educativa — assessoria, pesquisa e informacao.

Essa Comissdo estabeleceu cronograma de agdes norteadoras de todo o processo
de difusdo, discussdo e sistematizacdo das contribui¢des para fundamentar o novo
paradigma da Educacdo de Jovens e Adultos no estado. Dentre essas agdes, foram
realizados Seminarios Regionais, com representacdes dos municipios e unidades escolares

que ofereciam a Educag¢do de Jovens e adultos, no sentido de discutir amplamente as
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questdes dessa modalidade em cada municipio e apresenta-las no Seminario Estadual de
Educagao de Jovens e Adultos, realizado em Junho de 2000, em Cuiaba.

Este Seminario contou com a participacao de pesquisadores e estudiosos da EJA
em destaque no cendrio nacional e serviu de espago para aprovacdo do Programa de
Educacao de Jovens e Adultos para o Estado de Mato Grosso, bem como a apresentagdo da
Carta para constituicdo do Forum Estadual Permanente de Debates da Educacdo de Jovens
e Adultos — FDPEJA. Este teve sua instalagdo em junho de 2000 e, a partir dessa data, se
consolidou como entidade que busca a melhoria da qualidade da oferta dessa modalidade,
da construcao e fortalecimento da identidade da escola de Educagdo de Jovens e Adultos,
definindo encaminhamentos e propiciando intervengdes necessarias a consecucao de seus
objetivos.

O Programa de Educag@o de Jovens e Adultos tem por objetivo
ampliar progressivamente a oferta de oportunidades de escolarizacdo para esse
grupo etario, de modo a atender a demanda e cumprir o dever do poder publico
na garantia do direito dos cidaddos a educagdo basica de qualidade (CEE/MT
Resolugdo n°® 177/02).

Com a aprovagdo desse Programa, a Educagdo de Jovens e Adultos em Mato
Grosso, baseada nos Referenciais Curriculares Nacionais e demais legislagdes referentes a
essa modalidade, surge com novo olhar, partindo da necessidade de repensar a pratica
educacional existente até entdo e agir numa perspectiva de maiores possibilidades de
contribuir para a formacao de homem e mulher, jovens ou adultos, na sua totalidade.

A partir de reflexdes sobre as situagdes que retratam a descontinuidade de
politicas de atendimento aos jovens e adultos e o resultado do Referendo/Censo/2005,
momento histdrico, no qual, apés a SEDUC ter sido notificada pelo Ministério Publico
Estadual, pelo descumprimento da oferta da Educagdo de Jovens e Adultos em 57
municipios resolveu simultaneamente ao movimento nacional do Referendo para o
Desarmamento ocorrido em 2005, realizar uma pesquisa, denominada “Referendo Censo”
para diagnosticar a demanda educacional nao atendida e poder assim, ampliar e qualificar
as politicas no que se refere a esta modalidade de ensino para o Estado de Mato Grosso.

Por meio do diagndstico realizado foi implantado um novo Projeto denominado
“Projeto Beija — Flor” visando a formacao integral do sujeito, na perspectiva da conquista
da autonomia, do exercicio da cidadania e da escola inclusiva. O referido Projeto atendeu
inicialmente, em carater experimental, os municipios que nao dispdem de nenhuma oferta

desta modalidade, com possibilidades de ampliagdo para os demais, nos anos consecutivos.
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Mesmo com a implementagdo do Programa de Educagdo de Jovens e Adultos e do
Projeto Beija—Flor, as estatisticas do Censo Escolar/ INEP dos ultimos anos apontavam
grande numero de evasao nessa modalidade.

Diante desse quadro, a Secretaria de Estado de Educacdo, em 2007, institui por
meio da Portaria n° 393/2007, a Comissdo Interinstitucional com o objetivo de
redimensionar a oferta da Educacdo de Jovens e Adultos no Estado de Mato Grosso,
visando a implantacdo de Centros de Educagdo de Jovens e Adultos. Apds estudos
realizados pela comissdo procederam-se os redimensionamentos em varias unidades
escolares dos diversos municipios do estado e criou-se em 2008, os Centros de EJA em
Cuiaba, Varzea Grande, Juina, e em 2009, foram criados os Centros de EJA dos
municipios de Alta Floresta, Barra do Bugres, Barra do Gargas, Caceres, Colider, Jaciara,
Juara, Lucas do Rio Verde, Matupa, Nova Mutum, Pontes e Lacerda, Primavera do Leste,
Rondondpolis, Rosario oeste, Sorriso, Sinop e Tangara da Serra.

Analisando as ac¢des dos Estados relativas a Educacdo de Jovens e Adultos, Soares
(2002) destaca a participacdo desses governos estaduais na implementa¢do da oferta de

EJA, ao afirmar que:

Os governos estaduais tém criado projetos e programas com formatos
bem distintos. Em muitos deles a EJA ndo tem sido assumida como prioridade na
educagdo. Entre aqueles que elaboraram um programa para a area com forte
impacto no atendimento podemos citar o Parana, o Mato Grosso e Rio Grande do
Sul (SOARES, 2002, p. 8).

Apesar de o Estado de Mato Grosso, ser considerado pelo autor, no ano de 2002,
um dos Estados que elaboraram programas impactantes para a EJA — um exemplo recente,
foi a criagdo dos CEJAs, no ano de 2008, na rede estadual de educacdo de Mato Grosso —
até entdo o foco principal tem sido a forma de oferta da modalidade e pouco tem se
avangado com relacdo a outras questdes fundamentais que a cercam. Tal foco ndo se
justificava, pois, os documentos oficiais que tratavam desta modalidade ja traziam em seu
bojo, desde o final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, questdes relacionadas a
legalidade e a pratica pedagdgica a ser desenvolvida na EJA.

Neste sentido € que apresentamos no proximo capitulo os documentos que dao

sustentabilidade a modalidade tanto no aspecto legal como também pedagdgico.
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2 BASES LEGAIS

Neste capitulo citamos as principais referéncias legais e as Diretrizes Curriculares
para a Educagdo de Jovens e Adultos de forma breve e, reservamos uma atengdo maior
para a Proposta Curricular construida para o segundo segmento da EJA, buscando destacar
no processo de construcdo da mesma, as questoes que se relacionam com o nosso objeto de

pesquisa.

2.1 DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Em 2000, sob a coordenagdo do Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, foi
aprovado o Parecer n° 11/2000 e a Resolu¢@o n° 01/2000, ambos do Conselho Nacional de
Educacdo, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. Esses documentos
resultam de discussdes no campo da EJA, tanto no cenario nacional como internacional.

Em sintese, a EJA no ambito nacional teve como principais referéncias legais os
seguintes documentos:

e a Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988, que assegurou
aos jovens e adultos o Direito Publico Subjetivo ao Ensino Fundamental
Publico e Gratuito;

e anova Lei de Diretrizes e Bases, n® 9.394/96, que destaca a integracdo da
EJA & Educagdo Basica, garantindo a flexibilidade da organizagdo do
ensino basico, inclusive a aceleragdo de estudos e a avaliacdo de
aprendizagens para o ensino fundamental e médio;

e 0 Parecer 11/2000 e a Resolugao 01/2000, ambos da Camara de Educagao
Basica/Conselho Nacional de Educagdo, que  apresentam o novo
paradigma da EJA, sugerindo a extingdo do uso da expressao “supletivo”.

Nao estaremos neste trabalho, aprofundando no teor destes documentos devido ao
fato de que estes se compdem ou resultam de outros documentos anteriores, ndo sendo este
0 objetivo da nossa discussdo. No entanto, apresentamos, na forma de citagdo, a parte
introdutoria do Parecer 11/2000 CEB/CNE — considerado o principal marco legal para a
modalidade EJA — pois esta traz uma sintese do contexto em que o documento foi

elaborado.
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A Camara de Educagdo Basica (CEB) do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) teve aprovados o Parecer CEB n° 4 em 29 de janeiro de 1998 e
o Parecer CEB n° 15 de 1° de junho de 1998 e de cujas homologacdes, pelo Sr.
Ministro de Estado da Educacédo, resultaram também as respectivas Resolucdes
CEB n° 2 de 15/4 e CEB n° 3 de 23/6, ambas de 1998. O primeiro conjunto versa
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e o
segundo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Isto
significou que, do ponto de vista da normatizagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, a Camara de Educagdo Basica respondia a sua atribui¢éo de
deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacgdo e do Desporto ( art. 9° § 1°, ¢ da lei n. 4.024/61, com a versdo dada
pela Lei n. 9.131/95). Logicamente estas diretrizes se estenderiam e passariam a
viger para a educagio de jovens e adultos (EJA), objeto do presente parecer.
A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passando a ser uma modalidade da
educagdo basica nas etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de uma
especificidade propria que, como tal deveria receber um tratamento conseqiiente.

Ao mesmo tempo, muitas dividas assolavam os muitos interessados
no assunto. Os sistemas, por exemplo, que sempre se houveram com o antigo
ensino supletivo, passaram a solicitar esclarecimentos especificos junto ao
Conselho Nacional de Educagdo. Do mesmo modo, associagdes, organizagdes ¢
entidades o fizeram. Fazendo jus ao disposto no art. 90 da LDB, a CEB, dando
respostas caso a caso, amadureceu uma compreensdo que isto ndo era suficiente.
Era preciso uma apreciagdo de maior félego. O presente parecer se ocupa das
diretrizes da EJA cuja especificidade se compde com os pareceres supra
citados.

Ao mesmo tempo, o Ministério da Educagdo e do Desporto (MEC),
em 1999, por meio de sua Coordenadoria de Educagdo de Jovens e Adultos
(COEJA), ao se reunir com os responsaveis por esta modalidade de educacgio nos
sistemas, houve por bem encaminhar a esta Camara um pedido de audiéncia
publica a fim de que as demandas e questdes pudessem obter uma resposta mais
estrutural. Dado o carater sistematico que esta forma publica e dialogal de se
correlacionar com a comunidade educacional vem marcando a presenca do CNE,
a proposta foi aceita e, na reunido de setembro de 1999, o presidente da Camara
de Educacdo Basica indicou relator para proceder a um estudo mais completo
sobre o assunto ¢ que fosse de carater interativo com os interessados.

A partir dai a CEB, estudando colegiadamente a matéria, passou a
ouvir a comunidade educacional brasileira. As audiéncias publicas, realizadas em
29 de fevereiro de 2000 em Fortaleza, em 23 de margo de 2000 em Curitiba ¢ em
4 de abril de 2000 em Brasilia, foram ocasido para se reunir com representantes
dos oOrgdos normativos e executivos dos sistemas, com as varias entidades
educacionais e associagdes cientificas e profissionais da sociedade civil hoje
existentes no Brasil.

Duas teleconferéncias sobre a Formagdo de Educadores para Jovens e
Adultos, promovidas pela Universidade de Brasilia (UnB) e o Servigo Social da
Industria (SESI), com o apoio da UNESCO, contaram com a presenga da
Camara de Educacdo Bésica representada pela relatoria das diretrizes
curriculares nacionais desta modalidade de educacdo. Tais eventos se deram,
respectivamente, em 28/11/99 e 18/04/00.

Tais iniciativas e encontros, intermediados por sessdes regulares da
CEB, sempre com a presenga de representantes do MEC, foram fundamentais
para pensar e repensar os principais topicos da estrutura do parecer. As
sugestdes, as criticas e as propostas foram abundantes e cobriram desde aspectos
pontuais até os de fundamentagio tedrica.

Ao lado desta presenca qualificada de setores institucionais da
comunidade educacional convocada a dar sua contribui¢do, deve-se acrescentar o
apoio solidario e critico de inimeros foruns compromissados com a EJA e de
muitos interessados que, por meio de cartas, oficios e outros meios, quiseram
construir com a relatoria um texto que, a multiplas maos, respondesse a
dignidade do assunto (PARECER 11, 2000, p. 1 a 3).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
exemplificam bem essa relacdo legal entre os documentos, pois estas diretrizes sao
estabelecidas na resolugao 01/2000 CEB/CNE, a qual resulta do Parecer 11/2000
CEB/CNE que por sua vez se reporta a Lei de Diretrizes e Bases, n°® 9.394/96 dentre outros
pareceres e resolugdes. Por exemplo, os pareceres CEB n° 4/98 e CEB n° 15/98
subsidiaram a elaboragao das resolu¢cdes CEB n° 2 de 15/4 e CEB n° 3 de 23/6, e estas
versam, respectivamente, sobre as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental e
sobre as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio.

Nos interessa, nesse momento, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos, estabelecida pela resolu¢ao 01/2000 na qual destacamos os
seguintes artigos:

Art. 1° Esta Resolugao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
de Jovens e Adultos a serem obrigatoriamente observadas na oferta e na estrutura dos
componentes curriculares de ensino fundamental e médio dos cursos que se desenvolvem,
predominantemente, por meio do ensino, em instituigdes proprias e integrantes da
organiza¢do da educac¢do nacional nos diversos sistemas de ensino, a luz do carater proprio
desta modalidade de educagao.

Art. 2° A presente Resolugdo abrange os processos formativos da Educacdo de
Jovens e Adultos como modalidade da Educagdo Bdasica nas etapas dos ensinos
fundamental e médio, nos termos da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, em
especial dos seus artigos 4°, 5°, 37, 38, e 87 e, no que couber, da Educacao Profissional.

§ 1° Estas Diretrizes servem como referéncia opcional para as iniciativas

autonomas que se desenvolvem sob a forma de processos formativos extra-

escolares na sociedade civil.

§ 2° Estas Diretrizes se estendem a oferta dos exames supletivos para efeito de

certificados de conclusdo das etapas do ensino fundamental e do ensino médio da

Educagao de Jovens e Adultos.

Art. 3° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental estabelecidas
e vigentes na Resolucdo CNE/CEB 2/98 se estendem para a modalidade da Educacao de

Jovens e Adultos no ensino fundamental.
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Art. 4° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio estabelecidas e
vigentes na Resolugdo CNE/CEB 3/98, se estendem para a modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos no ensino médio.

Art. 5° Os componentes curriculares conseqiientes ao modelo pedagdgico proprio
da educacdo de jovens e adultos e expressos nas propostas pedagodgicas das unidades
educacionais obedecerdo aos principios, aos objetivos e as diretrizes curriculares tais como
formulados no Parecer CNE/CEB 11/2000, que acompanha a presente Resolucdo, nos
pareceres CNE/CEB 4/98, CNE/CEB 15/98 e CNE/CEB 16/99, suas respectivas resolucdes
e as orientagdes proprias dos sistemas de ensino.

Paragrafo unico. Como modalidade destas etapas da Educagdo Basica, a

identidade propria da Educacdo de Jovens e Adultos considerard as situagdes, os

perfis dos estudantes, as faixas etarias ¢ se pautara pelos principios de eqiiidade,
diferenga e proporcionalidade na apropriagdo e contextualizagdo das diretrizes
curriculares nacionais e na proposi¢do de um modelo pedagoégico proprio, de
modo a assegurar:
I - quanto a eqiiidade, a distribuigdo especifica dos componentes
curriculares a fim de propiciar um patamar igualitirio de formagdo e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a
educacao;
II- quanto a diferenca, a identificacdo e o reconhecimento da alteridade
propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo,
da valorizagdo do meérito de cada qual e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e valores;
IIT - quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocagdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educacdo de
Jovens e Adultos com espagos e tempos nos quais as praticas pedagogicas
assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolarizag@o basica.

Em sintese, ndo se possui um documento especifico para as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos, existe uma resolugcdo que
estabelece que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e também

para o Ensino Médio se estendem para a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
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considerando sua identidade propria, situagdes, os perfis dos estudantes, de forma a
assegurar os principios de eqiiidade, diferenca e proporcionalidade.
E neste sentido que foi elaborada a Proposta Curricular para a Educagio de Jovens

e Adultos, a qual abordamos no préximo item deste capitulo.

2.2 PROPOSTA CURRICULAR PARA O SEGUNDO SEGMENTO DA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

Neste item abordamos a Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos
— Segundo Segmento do Ensino Fundamental, com o objetivo de desvelar o processo de
construgdo da mesma em seus varios aspectos. E importante lembrar que a proposta
curricular, elaborada durante o ano de 2001 e, posteriormente, publicada no ano de 2002,
passa a compor com outros documentos do final da década de 1990, o suporte legal que da
sustentacdo a modalidade EJA. No entanto, nosso foco principal serdo os aspectos do
documento que de alguma forma se relacionam com a Matemadtica, com o conhecimento

matematico ¢ com a produgao de livros didaticos de matematica.
2.2.1 A proposta e sua organizacio

Diante de um contexto de mudancas no papel da Educa¢do de Jovens e Adultos
(EJA) no cendrio nacional, marcado inicialmente pela promulgacdo da Constitui¢do
Federal de 1988, que foi abordada no capitulo anterior, e posteriormente pelas bases legais
que passam a sustentar a modalidade evidencia-se a necessidade de constru¢do de uma
proposta curricular que venha contemplar as especificidades da modalidade. As bases
legais que respaldam a EJA sdo: Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional 9394/96
(LDBEN 9394/96), Parecer 05/97 do Conselho Nacional de Educag¢do que aborda a
questdo da denominagdao "Educagdo de Jovens e Adultos" e "Ensino Supletivo", Parecer
11/2000 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que faz referéncia as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos e a Resolugdo n° 1, de 5 de
julho de 2000, do Conselho Nacional de Educacao/Camara de Educacdo Basica
(CNE/CEB) o qual estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos.

Para tanto, a Coordenacdo de Educacdao de Jovens e Adultos (COEJA) da

Secretaria de Educagdo Fundamental do Ministério da Educacdo (MEC), organizou no ano
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de 2002, uma Proposta Curricular para o Segundo Segmento do Ensino Fundamental da

EJA (correspondente a etapa de 5% a 8" série). Tal proposta, além de contemplar as

especificidades do publico da EJA, deveria ser organizada com sugestdes que fossem

coerentes com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental.

Assim, a COEJA preparou uma proposta curricular, organizada em trés volumes:

o primeiro que aborda os fundamentos comuns as diversas areas do conhecimento e os

outros dois volumes voltados para as areas curriculares. O segundo volume ¢ direcionado

para as disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Historia e Geografia e o

terceiro volume direcionado para as disciplinas de Matematica, Ciéncias Naturais, Arte e

Educacao Fisica.

O primeiro volume da proposta foi organizado em duas partes:

D)

1))

Algumas caracteristicas especificas da EJA - aborda as caracteristicas
especificas da modalidade, por meio de uma breve retomada historica da
trajetoria da EJA no Brasil, apresenta uma compilagdo dos principais
aspectos que dao suporte legal a modalidade, faz mencdo a dados
estatisticos globais e conclui apresentando a tabulacdo dos dados de um
levantamento realizado pela COEJA para caracterizar o Segundo
Segmento do Ensino Fundamental.

Construcdo de uma proposta curricular para a EJA — baseia-se no
panorama apresentado na parte anterior, reunindo temas importantes para a
constitui¢do de uma proposta curricular. Tais questdes referem-se a
constru¢do do Projeto Educativo da Escola em que a EJA estd inserida,
bem como, a identidade dessa modalidade de ensino. Destacando-se nesta
ultima a perspectiva do acolhimento pela equipe escolar e as relagdes da
escola com o mundo do trabalho e com a sociedade do conhecimento. Para
tanto, sao retomadas as concepc¢des de Paulo Freire sobre a dimensao

sociopolitica e cultural da EJA.

A seguir, apresentamos um esquema panoramico de como estd organizado o

primeiro volume da proposta curricular para o segundo segmento da EJA.



Figura 1: Esquema panoramico do volume 1 da Proposta Curricular para EJA
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PROPOSTA CURRICULAR PARA A EJA
2° SEGMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL
( 5* A 8 SERIE)

Vol. 1
Introducao

Vol. 2

Vol. 3

—

Algumas
caracteristicas
especificas da

Parte [

EJA

Construcao de uma proposta
curricular para a EJA

Parte 11

-Trajetoria da EJA
-Suporte Legal da EJA
-Func¢des da EJA
-Recomendacoes Internacionais
-Dados estatisticos
-Caracteristicas do Segundo
-Segmento

-Projeto Educativo da escola
-A identidade de um curso de EJA

-Concepgoes norteadoras de uma
proposta curricular

-Organizacao curricular
-Orientagdes didaticas

-Organizacao institucional

Fonte: Proposta Curricular para EJA - Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Ainda nesse volume, na parte I, a proposta menciona: o suporte legal da

trabalho e os dois ltimos itens serdo discutidos a seguir.

No que se refere aos dados estatisticos a proposta apresenta-os relacionados:

modalidade (LDBEN 9394/96; Resolugao CNE/CEB n° 1/2000); as fungdes da EJA
(reparadora, equalizadora, qualificadora); as recomendagdes internacionais; os dados
estatisticos sobre a EJA no Brasil e as caracteristicas do Segundo Segmento do Ensino

Fundamental. Os trés primeiros itens ja foram destacados no primeiro capitulo deste

e 2 permanéncia dos alunos na escola (contagem populacional de 1996 -

IBGE);

e ao atendimento de alunos em cursos presenciais de EJA, com avaliacdo

durante o processo (censo escolar de 1999);
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e ao numero de estabelecimentos que atendem a modalidade e a quantidade
de alunos matriculados por dependéncia administrativa (esferas Federal,
Estadual e Municipal) de 1995 a 2000 (Inep/MEC);
e a quantidade de alunos matriculados no ensino fundamental de 5* a 8* série
em 29/03/2000, por faixa etaria e regido;
e 2 quantidade de professores que atuavam na EJA por dependéncia
administrativa no ano de 2000;
e aformacgdo docente no ano de 2000.
E apresentada uma breve discussdo desses dados, que sdo gerais, mas que
contribuem para se ter uma dimensao da populagdo a ser atingida pela EJA.
Os dois volumes direcionados as areas curriculares apresentam orientagdes
especificas para cada area e tratam também de questdes da sociedade brasileira, como
economia e politica, ética, meio ambiente, orientagdo sexual, pluralidade cultural, satde,

trabalho e consumo, e outros temas relevantes.

2.2.2 Algumas caracteristicas especificas da EJA

No que se refere a caracterizagdo do Segundo Segmento do Ensino Fundamental,
entendeu-se que apenas os dados estatisticos ndo eram suficientes para se ter uma visao
abrangente da EJA. Assim, no primeiro semestre de 2001, a COEJA organizou uma
consulta envolvendo as secretarias estaduais e municipais de educagdo para se delinear o
perfil dos alunos, professores, bem como de algumas praticas pedagogicas desenvolvidas
na modalidade.

Os dados apresentados nesta proposta sdo de um levantamento que resultou da
tabulacdo de questiondrios respondidos por técnicos de secretarias de educacao,
professores e alunos de diferentes regides brasileiras no ano de 2001.

Apresentamos a seguir um grafico que ilustra o percentual de participantes —
professores e alunos — em cada uma das regides, no qual foram considerados 1.075
questionarios de professores e 2.020 questionarios de alunos, além dos instrumentos

preenchidos pelas secretarias de educacao.
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Grafico 1: Distribuicdo regional dos participantes do levantamento realizado pela COEJA
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Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Os questionarios construidos abordavam questdes relacionadas as condigdes de
oferta e organizagao escolar, ao perfil dos alunos e ao perfil dos professores. Os dados sdo
apresentados e brevemente discutidos na parte I do volumel da proposta. No entanto,
direcionamos nosso olhar para alguns itens relacionados com o perfil dos alunos e também
com o perfil dos professores e que se relacionam com a disciplina de matematica e o
conhecimento matematico. Portanto, a nosso ver, esses itens vém agregar fatores que
justificam a nossa pesquisa.

Com relagao ao perfil dos alunos, no que se refere as questdes ligadas ao trabalho,
o questiondrio utilizado trazia a seguinte pergunta objetiva direcionada aos alunos: “Usa no
trabalho os conhecimentos que aprende na escola?”.

As respostas a essa pergunta resultaram na Tabela 1, a seguir:

Tabela 1 — Uso dos conhecimentos aprendidos pelos alunos na escola em seu trabalho

Usa no trabalho o
conhecimento que

Nordeste Norte Centro-Oeste Sudeste Sul

aprende na escola?
Sim 92% 83,5% 93% 92% 79%
Nio 8% 16,5% 7% 8% 21%

Fonte: Proposta Curricular para EJA - Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1
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Neste Caso, a maioria dos alunos respondeu afirmativamente, sendo que a regiao
Centro-Oeste foi a que apresentou, proporcionalmente, o maior percentual de respostas
afirmativas e, consequentemente, o menor percentual de respostas negativas. A proposta
traz uma resposta complementar indicando os tipos de conhecimentos que sdo utilizados,
no qual apesar de se tratar de respostas abertas, faz referéncia a aspectos muito
semelhantes de uma regido para outra, variando apenas a ordem de importancia. Essa

resposta complementar ¢ apresentada no Quadro 4 abaixo.

Quadro 4 - Conhecimentos aprendidos na escola e utilizados no trabalho

Conhecimentos aprendidos na escola e utilizados no trabalho

Nordeste ter mais educagdo; escrita; leitura; matematica; operagoes

Norte matematica; ter mais educagdo; leitura; escrita; operagdes

Centro-Oeste ter mais educagdo; leitura; escrita; matematica; operagdes

Sudeste ter mais educagdo; leitura; escrita; matematica; operagdes

Sul leitura; escrita; matematica; medidas; ter mais educagao

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

A expressdo “ter mais educacdao”, nas citagdes apresentadas pelos alunos, estava
vinculada a idéia de padrdes de convivio social e também ao dominio do conhecimento
formal.

Percebe-se nesse quadro que pelo menos dois dos cinco conhecimentos que os
alunos julgam utilizar no trabalho estdo relacionados com o conhecimento matematico.

Ainda no que diz respeito ao perfil dos alunos, outra questao ligada a vida escolar
nos chama a aten¢do. Trata-se do item que foi pedido aos alunos para indicarem a matéria
que consideram mais facil e a mais dificil de aprender. Os resultados podem ser

observados na Tabela 2.
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Tabela 2 — Matéria mais facil e mais dificil de aprender

Matéria Mais facil (%) Matéria Mais dificil (%)
Lingua Portuguesa 25 Matematica 47
Matematica 23 Lingua Portuguesa 21,5
Ciéncias 21 Inglés 10
Historia 16 Historia 8
Geografia 12 Geografia 9
Inglés 3 Ciéncias 4,5

Fonte: Proposta Curricular para EJA - Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Quando foi solicitado para os alunos indicarem a disciplina mais facil, observa-se

na tabela que, Lingua Portuguesa foi considerada a mais facil de ser aprendida, seguida

muito de perto pela disciplina de Matematica. Observa-se também uma inversao dessas

disciplinas quando os alunos indicam a disciplina mais dificil, no entanto, dessa vez a

Matematica ¢ considerada a mais dificil por, praticamente, metade dos alunos do grupo

pesquisado.

Participaram da pesquisa professores das diferentes regides do Brasil, essa

distribuicao pode ser observada no Grafico 2.

Grafico 2 - Distribuigdo regional dos professores que participaram do levantamento realizado pela COEJA

18%

14%

18%

12%

H Nordeste

H Norte

i Centro-Oeste
M Sudeste

i Sul

Fonte: Proposta Curricular para a EJA Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Vale ressaltar que participaram do levantamento professores das varias

disciplinas, predominando a participacdo de professores das disciplinas de Lingua

Portuguesa e Matematica. Tal predominancia deve-se ao fato de que estas sdo as

disciplinas com maior carga horaria na grade curricular até entdo.
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Observando ainda no levantamento os dados relacionados com o perfil dos
professores, destacamos algumas questdes ligadas a vida profissional.

Em um desses itens os professores foram consultados quanto as maiores
dificuldades encontradas para dar aula na EJA, as respostas dos professores apresentam
motivos diversos que estdo organizados segundo a ordem de importancia e regido no

Quadro 5.

Quadro 5 — Dificuldades para dar aula

Dificuldades para dar aula

falta de material; falta de recursos audiovisuais; espago fisico; falta de
Nordeste interesse dos alunos; falta de conhecimento dos alunos; turmas

heterogéneas

falta de material; falta de interesse dos alunos; falta de conhecimento
Norte dos alunos; falta de tempo para planejamento; falta de colaboragdo dos

pais

falta de material; falta de interesse dos alunos; falta de conhecimento
Centro-Oeste dos alunos; salas superlotadas; indisciplina; turmas heterogéneas;

diferenga de idades

falta de material didatico; indisciplina; salas superlotadas; falta de

Sudeste tempo para planejamento; falta de interesse dos alunos;

falta de material didatico; salas inadequadas; falta de interesse dos

Sul alunos; indisciplina; salas superlotadas; falta de cursos de atualizagdo

Fonte: Proposta Curricular para EJA - Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

O Quadro nos mostra varias dificuldades apontadas pelos professores que, apesar
de serem de regides diferentes, apresentam uma semelhanga elevada nas dificuldades
encontradas para dar aula apontando principalmente para a falta de material. Apesar das
expressoes “falta de material” e “falta de material didatico”, serem expressdes gerais, que
podem referir-se a um amplo conjunto de materiais utilizados pelos professores em sua
pratica pedagogica, ha indicios que ai se destaca, principalmente, a necessidade de livros
didaticos especificos para a modalidade EJA.

Os professores também responderam “O que gostariam de mudar, para facilitar e

viabilizar seu trabalho?”. As respostas obtidas sdo apresentadas no Quadro 6.
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Quadro 6 — Mudangas para viabilizar o trabalho do professor

O que gostariam de mudar para facilitar e viabilizar seu trabalho?

ter material didatico; salarios mais dignos; salas especiais; livros para

Nordeste todos os alunos; cursos de capacitagdo especificos para a EJA

ter material didatico; apoio pedagogico e recursos de ensino; apoio dos

Norte pais; classes menos lotadas

ter material didatico; conscientizacdo dos alunos; classes menos

Centro-Oeste lotadas; espacgo fisico; melhor estrutura educacional

ter material didatico; disponibilidade de acesso a internet, jornais,
Sudeste revistas, etc.; rigoroso regulamento disciplinar; melhor salério; espago

fisico

ter material didatico; espaco fisico; remuneracdo adequada;

Sul conscientizagdo dos alunos

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

As respostas obtidas apontam para varios aspectos da vida profissional do
professor, abrangendo questdes ligadas a sua pratica pedagdgica, as suas finangas, a
estrutura fisica e pedagogica da escola, a acessibilidade a recursos tecnologicos e ao
reconhecimento da importancia do ensino/aprendizagem por parte dos alunos. Porém,
novamente, a expressao “material didatico” ¢ unanime em todas as regides, parecendo-nos
indicar que mesmo que o professor e o aluno tenham acesso a um determinado livro
didatico, este ndo seria o mais adequado para a EJA.

Foi solicitado aos professores que indicassem a disciplina mais facil e mais dificil

de ser aprendida pelos alunos, as respostas obtidas sdo apresentadas na Tabela 3.

Tabela 3 — Disciplina mais facil e mais dificil de ser aprendida pelos alunos

Matéria Mais facil (%) Matéria Mais dificil (%)
Geografia 20 Matematica 60
Ciéncias 18 Lingua Portuguesa 24
Historia 17 Ciéncias 6
Lingua Portuguesa 16 Historia 4
Matematica 5 Inglés 3
Inglés 3 Geografia 1

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1



63

Os professores indicaram a disciplina de Geografia como a mais facil, seguida
pelas disciplinas de Ciéncias, Historia e Lingua Portuguesa mostrando, de certa forma, um
equilibrio entre as mesmas. No entanto, quando se referem a disciplina mais dificil, ¢
notdria a unanimidade em se indicar a Matematica. Tal fato se repete quando foi solicitado
aos alunos que indicassem a disciplina mais dificil, como se pdde observar anteriormente
na Tabela 2.

Algumas consideragdes podem ser feitas a respeito dos dados apresentados até o
momento, com relacao ao perfil dos alunos e professores da EJA.

Quanto ao perfil dos alunos, as questdes aqui abordadas, indicam que os alunos
percebem uma possivel relacdo entre os conhecimentos que se aprende na escola e o
trabalho, sobretudo no que se refere aos conhecimentos matematicos (Tabela 1 ¢ Quadro
4). Os alunos apontam também a disciplina de Matematica como sendo, expressivamente,
a mais dificil (Tabela 2). Tais dados nos conduzem a algumas reflexdes. Por exemplo, ao
se perguntar aos alunos “Usa no trabalho os conhecimentos que aprende na escola?” tem-
se como resultado expressivo — Tabela 1 — a resposta objetiva “sim”, e na sequéncia “Quais
os conhecimentos aprendidos na escola e utilizados no trabalho?” no qual evidenciou-se
“matematica e operagoes” (Quadro 4), sdo fortes indicios de que estd embutido nestas
questoes a valorizagdo — seja por parte do aluno como também por parte do professor — que
se da ao papel funcional da Matematica. Em consequéncia dessa valorizagdo surgem os
seguintes questionamentos: Na Matematica ensinada/aprendida na EJA tem prevalecido o
seu papel funcional em detrimento de seu papel formativo? O que tem fortalecido esse
desequilibrio, a metodologia utilizada, os conteudos abordados, a auséncia ou excesso da
utilizacao de livros didaticos que ndo atendam as sugestdes da Proposta Curricular para a
EJA?

Com relacdo ao perfil dos professores, destaca-se a falta de materiais didaticos
como sendo um fator que dificulta a sua pratica pedagogica e, ao mesmo tempo, um dos
fatores que gostariam de mudar para facilitar e viabilizar o seu trabalho em sala de aula
(Quadro 4 e Quadro 5). Outro ponto ¢ o fato dos professores indicarem a disciplina de
Matematica como a mais dificil de ser aprendida (Tabela 3).

Embora estejamos observando perfis distintos, de alunos e professores ha
vestigios de que os dados apresentados se relacionam de alguma forma, pois, ambos
compdem o processo de ensino/ aprendizagem na EJA. No entanto, nos chama a atengao,

a forma como a Matematica foi indicada nas respostas obtidas tanto dos professores como
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dos alunos e também a auséncia/importancia do material didatico indicado pelos
professores. Estes ultimos reforcam a necessidade de pesquisas, como esta, envolvendo o

livro didatico de Matematica na EJA.

2.2.3 Praticas pedagogicas na disciplina de matematica

No que diz respeito as praticas pedagdgicas, a Proposta Curricular traz uma
sintese dos resultados do levantamento que foi elaborada a partir das respostas obtidas dos
professores de cada uma das areas do conhecimento nas cinco regides do pais. Entretanto,
a proposta nao traz a distribui¢do regional desses dados, como aconteceu no perfil do aluno
ou no perfil do professor. Apresenta-se os dados por meio dos percentuais gerais por
disciplina.

Observamos também, mesmo que brevemente, os dados obtidos a partir das
praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores de Matematica.

Dessa forma, com relagdo aos professores de matematica e sua pratica
pedagdgica, destacamos alguns dados gerais:

e 45% declararam conhecer os PCN de 5% a 8* série do Ensino Fundamental;

e 55% afirmaram que usam livros didaticos;

o 429% consideraram que o livro adotado € coerente com as orientagdes do
PCN;

e 39% afirmaram que wusam material apostilado, sendo que 22%
consideraram que esse material ¢ coerente com as orientagdes dos PCN;

e 50% informaram que a Secretaria de Educacdo orienta o trabalho com a
EJA.

Foram formuladas duas questdes que se referiam a contetidos matematicos.
Primeiramente perguntou-se aos professores quais conteidos matematicos priorizavam em
seu trabalho e quais julgavam importantes. Em seguida, qual o grau de relevancia desses
conteudos para o ensino de jovens e adultos.

A proposta esclarece que as perguntas sdo diferentes, pois na primeira buscava-se
saber os conteudos desenvolvidos em sala de aula pelos professores enquanto que, na
segunda questdo quais os conteudos que deveriam idealmente fazer parte de um bom

trabalho com jovens e adultos, nessa etapa da escolaridade.
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Para responderem a segunda questdo, foi apresentada aos professores uma
listagem de contetidos baseada nos PCN de Matematica para os 3° e 4° ciclos (5* a 8* série)
do Ensino Fundamental.

Neste volume da Proposta Curricular, as respostas obtidas na primeira questao —
quanto aos contetdos ensinados pelos professores na 5% e na 6* série — sdo apresentadas,
em termos percentuais, antecedidos pela expressdo “cerca de”, o que nos remete a uma
possivel aproximacdo dos valores percentuais. Neste trabalho, optamos por suprimir tal

expressao ao organizar os resultados obtidos no Quadro 7.

Quadro 7 - Contetudos desenvolvidos em sala de aula 5% e 6* séries

Conteudos desenvolvidos em sala de aula

5% série

6? série

90% dos professores indicaram as quatro
operacdes, mas apenas 14% afirmaram que
trabalham problemas que utilizam as quatro

operacoes;

76% afirmaram trabalhar com numeros
inteiros, mas apenas 34% indicaram as

operagdes com nimeros inteiros;

60 % indicaram numeros fracionarios;

70% responderam que trabalham equagdes,
mas apenas 16% ensinam como resolver

problemas com equagdes;

41% potenciagao;

45% numeros racionais;

32% radiciagao;

43% razao;

29% teoria dos conjuntos

53% propor¢ao;

30%
divisibilidade,

afirmaram que trabalham

multiplos e  divisores,

m.m.c., m.d.c., sistema métrico decimal;

35% porcentagem.

5% area e perimetro.

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1
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Quadro 8 - Relevancia dos conteudos para o ensino de jovens e adultos 5% e 6 séries

Relevancia dos contetiidos para o ensino de jovens e adultos

Muito relevantes

Pouco relevantes

calculos envolvendo operagdes com

numeros naturais, inteiros e racionais;

identificacdo de diferentes planificagdes

dos poliedros;

sistema de numeracao decimal, incluindo a
extensdo das regras desse sistema para
leitura, escrita e representacdo dos nimeros

racionais na forma decimal;

casos de situagao combinatoria;

reconhecimento dos nameros inteiros em

contextos variados;

construcao de espaco amostral;

resolugdo de problemas com os diferentes

significados das operagdes envolvendo

numeros naturais, inteiros e racionais;

transformagdes no plano;

poténcia e raiz quadrada;

constru¢do da nocdo de angulo como

mudanca de dire¢ao;

Porcentagem;

calculo aproximado de raiz quadrada por
meio estimativas e com o uso de

calculadoras.

Identificagdo de unidades adequadas para
medir grandezas e uso da terminologia

propria.

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Sao feitas algumas consideracdes, pela equipe que elaborou a Proposta, sobre

estas duas questdes no que se refere a 5 e 6 séries. Em suas consideracdes, a Proposta

aponta para uma contradi¢do dos professores quando, muitos destes, consideram relevante

a resolugdo de problemas, porém nao trabalham com a mesma, afirmando que:

Embora grande parte dos professores considere muito relevante a
resolugdo de problemas em diferentes campos numéricos, muitos trabalham
apenas com as operacdes, € poucos com resolucdo de problemas. Nota-se que os
problemas ndo tém desempenhado seu verdadeiro papel no ensino de
Matematica, pois, no geral, sdo utilizados apenas como forma de aplicagcdo de
conhecimentos adquiridos anteriormente. A pratica mais freqiiente ¢ ensinar um
conceito, procedimento ou técnica e depois apresentar um problema para analisar




67

se os alunos sdo capazes de empregar o que lhes foi ensinado (BRASIL, 2002, p.

72,v. 1)

Considerando que, nesse caso, a concep¢ao subjacente de ensino e aprendizagem

¢ de que o aluno aprende por reproducado e imitagdo (BRASIL, 2002, p. 72, v. 1).

A Proposta complementa ainda a relevancia da resolu¢ao de problemas para o

ensino/aprendizagem da Matematica na EJA — visto que essa seja uma metodologia que

pode aproximar o conhecimento matematico de fendmenos do mundo real, ou seja,

destacar o papel funcional da matematica — justificando:

E conveniente lembrar que os alunos jovens e adultos vivenciam
situagdes extra-escolares ao analisar uma situacao de trabalho, ao tomar decisoes
sobre pagamentos, sobre a educacdo de seus filhos etc., enfrentando no dia-a-dia
problemas que precisam ser solucionados. Para tanto, analisam situagdes,
prevéem alternativas, conjeturam resultados, efetuam dedugdes, argumentam
chegam a conclusdes e comunicam essas conclusdes procurando resolver os
problemas (BRASIL, 2002, p. 72, v. 1).

Neste trabalho, procedemos de maneira analoga ao tratamento dado aos resultados

da 5* e 6* série para apresentar os resultados obtidos para a 7* e 8 série, ou seja,

organizando os resultados em um quadro e suprimindo a expressdo ‘“cerca de”, por

entendermos que ja estdo claras as aproximagdes percentuais.

Quadro 9 - Contetudos desenvolvidos em sala de aula 7% e 8* séries

Conteudos desenvolvidos em sala de aula

7% série

8 série

80% afirmaram que ensinam

calculo algébrico;

70% estudo dos radicais;

40% produtos notaveis;

85% equagdes do 2° grau, sendo que apenas 22%
mencionaram problemas com equagdes do 2° grau;

34% fatoracao;

20% indicaram outros contetidos: equagdes
irracionais, biquadradas, relagdes métricas no
triangulo retdngulo, fracdo, semelhanca de
triangulos.

16% fragdes algébricas;

20% geometria, voltada para o
estudo de triangulos, quadrilateros

e angulos;

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1
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Quadro 10 - Relevancia dos contetidos para o ensino de jovens e adultos 7% e 8* séries

Relevancia dos contetidos para o ensino de jovens e adultos

Muito relevantes

Pouco relevantes

resolugdo de problemas envolvendo
grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais por meio de
estratégias variadas, incluindo a regra de

trés;

identificacio de um nuamero irracional
como numero de representacdo decimal
finita e ndo-periddica e localizagdo na reta
numérica de alguns deles com régua e

compasso;

resolugdo de problemas envolvendo juros

simples;

resolugdo de problemas de contagem;

resolugdo de problemas envolvendo

equacdes do 2° grau;

resolugdo de problemas envolvendo

grandezas determinadas pela razdo de
outras

grandezas na utilizagdo de

instrumentos de medida;

sistema de equagdes do primeiro grau e

inequacgdes do primeiro grau.

Célculo do numero de diagonais de um

poligono;

obteng¢do de medidas de tendéncia central;

constru¢ao do espago amostral;

probabilidades.

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Baseando-se nos resultados obtidos e explicitados nos Quadros 8 e 9, foi possivel

fazer varias inferéncias a respeito das representacdes dos professores sobre a Matematica e

0 seu ensino, numa situagdo que apresenta especificidades particulares, como € o caso da

EJA.

Um alerta ¢ feito com relagdo a pouca relevancia que ¢ destinada a alguns

conteudos, dentre eles os que se referem ao tratamento da informacao, pois, segundo a

Proposta Curricular:

Nota-se uma forte tendéncia a considerar como pouco relevantes os
contetidos do bloco referente ao tratamento da informagao, embora seja preciso
permitir aos jovens e adultos o contato com os contetidos de estatistica muito
importantes em grande parte da comunicagao social (BRASIL, 2002, p. 73, v. 1).
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A andlise das respostas revela também que, além, dos conteidos do bloco
referente ao tratamento da informacdo, conteudos de geometria e medidas ndo sdo
considerados importantes, sugerindo incoeréncias entre um discurso mais geral e a pratica
pedagogica real dos professores.

Algumas criticas sdo tecidas com relagdo a metodologia utilizada por professores,
no sentido de que as praticas desenvolvidas na EJA estejam mais focadas apenas nos

procedimentos e algoritmos:

Tudo indica que ainda predominam metodologias que privilegiam o
estudo de algoritmos, em vez da resolugdo de problemas. Parece evidente que
esses professores julgam essencial para os alunos de educagdo de jovens e
adultos aprender procedimentos de calculo, geralmente utilizados nos livros
didaticos (BRASIL, 2002, p. 73-74, v. 1).

Em contraposi¢ao a metodologia utilizada, a Proposta Curricular sugere que:

A inversdo dessa tendéncia poderia refletir-se em um melhor
desempenho dos alunos, como também influenciaria a melhor compreensao dos
algoritmos, em fung@o de seu uso em contextos mais significativos (BRASIL,
2002, p. 74, v. 1).

E complementa a sugestdo enfatizando que:

E importante oferecer aos alunos da EJA oportunidades para
interpretar problemas, compreender enunciados, utilizar informagdes dadas,
estabelecer relagdes, interpretar resultados a luz do problema colocado e
enfrentar, com isso, situagdes novas e variadas (BRASIL, 2002, p. 74, v. 1).

O documento também supde que, com relagcdo ao ensino da algebra,

[...] tanto o calculo literal como as operagdes algébricas sdo
introduzidos abstratamente e desenvolvidos mecanicamente, o que acarreta
dificuldades na aprendizagem dos alunos. O inicio da aprendizagem deve ser
feito a partir do estudo de variagdo de grandezas quanto a um pequeno nimero
de casos particulares, aumentando progressivamente os casos envolvidos, para
que o aluno possa analisar regularidades que caracterizam essas variagdes € s
depois tentar algum tipo de generalizagdo (BRASIL, 2002, p. 74, v. 1).

O documento também evidencia a falta de clareza dos professores em relagdo as
mudangas propostas pelos PCN até aquele momento — a consulta foi realizada no 1°
semestre do ano de 2001 — de realizacdo da consulta, o que revelou que os professores

apenas indicam a necessidade de avangar nas discussdes e nas praticas. Além de algumas
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contradigdes, observa-se que ainda havia muita falta de informag¢do. Um exemplo dessa
contradi¢do/falta de informagdo ¢ o fato de alguns professores afirmavam utilizar-se de
materiais didaticos que estavam de acordo com os PCN e com as especificidades da EJA,
quando na verdade isso nao ocorria quando se analisava a relagdo de livros e outros
materiais que listaram como os mais utilizados.

A proposta finaliza esta parte I considerando que as informacgdes obtidas a partir
do levantamento trouxeram contribui¢des de grande importincia e interesse para a
construgdo de uma Proposta Curricular sobre diferentes aspectos da EJA no segundo

segmento do Ensino Fundamental (BRASIL, 2002, p.74, v. 1).

2.2.4 Construcio de uma proposta curricular para a EJA

Na segunda parte do primeiro volume da Proposta Curricular, se esclarece o
objetivo do documento — subsidiar o trabalho desenvolvido no Segundo Segmento do
Ensino Fundamental da Educagao de Jovens e Adultos — ¢ apresenta as proposi¢des pelas
quais ¢ orientada (LDBEN n.° 9.394/96, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
de Jovens e Adultos, do Conselho Nacional de Educacao).

Tais proposi¢des sugerem que o processo de construcdo deve acontecer em
diferentes niveis de concretizagdo, envolvendo as secretarias de educagdo estaduais e
municipais € as escolas em que a EJA se insere, chegando ao detalhamento maximo nos
planos especificos dos cursos e do planejamento de cada professor (BRASIL, 2002, p. 79,
v. 1). A seguir, na Figura 2, apresentamos um organograma que possibilita uma melhor

visualiza¢do do processo de construgdo sugerido pelas proposicoes.



Figura 2 — Organograma do processo de construgdo da proposta curricular
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LDBEN n.° 9.394/96
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v

v

v
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Plano especifico do curso de
Segundo Segmento do Ensino
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¥

¥

¥

Planos de aula, semanarios ou
diarios dos professores que atuam
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Fundamental

Planos de aula, semanarios ou
diarios dos professores que atuam
no Segundo Segmento do Ensino

Fundamental

Planos de aula, semanarios ou
diarios dos professores que
atuam no Ensino Médio

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Nessa segunda parte a Proposta Curricular enfatiza que a EJA, ¢ um direito do

aluno garantido pela Constituicdo e que, assim sendo, a mesma deve oferecer a estes

sujeitos qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Indicando que, para se alcangar

tal qualidade,

[...] o curso deve ser pensado e planejado de forma a possibilitar o
acesso e a permanéncia do aluno,
desenvolvimento de praticas pedagogicas que valorizem suas experiéncias e seus
conhecimentos prévios e considerem o vinculo entre educacdo, trabalho e
praticas sociais e culturais (BRASIL, 2002, p. 80, v. 1).

Complementa recomendando ao professor que,

0o que implica necessariamente o

[...] os desafios da educagdo de jovens e adultos exigem do professor
um olhar cuidadoso sobre as questdes que norteiam a relacdo entre professor,
aluno e conhecimento e podem interferir no sucesso escolar dos alunos.
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Implicam as consideragdes de fatores importantes no processo de ensino e
aprendizagem como o contrato didatico®, a gestdo do tempo, a organiza¢io do
espago, os recursos didaticos, a interacdo e a cooperacdo, e a interacdo da escola
com as praticas sociais (BRASIL, 2002, p. 80, v. 1).

O que, segundo o nosso olhar, realmente sdo fatores importantes, mas que, no
entanto, sdo aspectos que devem ser contemplados na pratica pedagogica dos professores
independente da modalidade e do nivel de ensino em que atuam.

Nesta segunda parte do volume, a Proposta Curricular tematiza: o projeto
educativo da escola; a identidade de um curso de EJA (em especial a perspectiva de
acolhimento dos alunos adultos e jovens abordando também as relagdes entre escola e
trabalho); as concepgdes norteadoras de uma proposta curricular (as contribui¢des de Paulo
Freire a das teorias socioconstrutivistas); a organizacao curricular; as orientagdes didaticas
e a organizacdo institucional. Apresentamos a seguir um quadro sintese das temadticas
abordadas na Proposta Curricular.

Nao abordamos neste trabalho todos os itens tematizados na Proposta curricular,
apresentamos uma visao geral dos itens, organizados no Quadro 11 e, no proéximo capitulo,
focalizamos os que se relacionam de forma mais direta com o objeto de pesquisa.

A organizac¢do curricular em EJA também serd discutida, buscando inverter a
logica que parte de uma grade disciplinar inflexivel, para propor como ponto de partida a
defini¢@o de capacidades que se pretende que o aluno construa ao longo do curso.

Reflexdes acerca dos contetidos, processos de avaliagdo e orientacdes didaticas
gerais, serdo apresentadas, porém sdao aprofundadas e especificadas em cada area

curricular.

® 0 termo “contrato didatico” cada vez mais vem sendo utilizado como uma forma de explicita¢do de papéis,
“combinados”, intengdes e contetidos que orientam e/ou permeiam o trabalho pedagogico.
De acordo com os Referenciais de Formagao de Professores, o contrato didatico caracteriza-se pelas regras
que regem, entre outras coisas, as relagdes que alunos e professores mantém com o conhecimento e com as
atividades escolares, estabelecem direitos e deveres em relagdo as situagdes de ensino e de aprendizagem e
modelam os papéis dos diferentes atores do processo educativo e suas relagdes interpessoais. O contrato
representa o conjunto de condutas especificas que os alunos esperam dos professores e vice-versa, as quais
regulam o funcionamento da aula e a relagdo professor/aluno/conhecimento (BRASIL, 2002, p. 111-112,
v.1).
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Quadro 11 — Panorama tematico da proposta curricular

Tematicas Sub-tematicas

Projeto educativo da escola -—

- Acolher pressupde conhecer

- Quem sao os adultos

A identidade de um curso de EJA | - Quem sdo os jovens

- A EJA e o mundo do trabalho

- A EJA e a sociedade do conhecimento

- Licoes de Paulo Freire

Concepgoes norteadoras de uma | - Licdes das teorias socioconstrutivistas
proposta curricular - Concepcao de conhecimento

- Concepgao de avaliagdo

- Concepcao de contrato didatico

- Invertendo a logica da organizagdo curricular
- As capacidades que se pretende desenvolver
Organizacao curricular - O papel dos conteudos na EJA

- A selecao de conteudos

- Diferentes dimensoes dos conteudos

- Tempo didatico e modalidades organizativas

- Leitura e escrita: uma responsabilidade a ser
Orientagoes didaticas compartilhada

- Orientagoes sobre avalia¢ao

- Os critérios de avaliagdo

- O espaco e sua organizacao

Organizacao institucional - Gerir o tempo para otimiza-lo

- O uso dos recursos didaticos e tecnoldgicos
- Formacao de professores para atuar na EJA

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

No que diz respeito ao projeto educativo da escola, a Proposta Curricular
esclarece que mesmo ndo explicitando a proposta educativa, toda escola desenvolve uma,
porém, a falta de clareza sobre a mesma, torna-se um fator complicador para o
desenvolvimento do trabalho coletivo da equipe escolar.

Menciona que uma das consequéncias dessa auséncia de clareza do projeto
educativo ¢ o fato dos cursos de EJA serem isolados nas unidades escolares, como se nao
fossem parte integrante do projeto educativo, ou seja, ocupam o espago escolar, mas ndo
participam das discussdes e da elaboracdo do projeto. Para que tal consequéncia seja
superada € necessario que cada escola concretize sua proposta educativa.

Ressalta a importancia do projeto educativo, quando afirma que ndo deve ser visto
apenas como um documento formal elaborado no inicio de cada ano letivo, mas que ele se
realiza mediante um processo continuo de reflexdo sobre a pratica pedagogica (BRASIL,

2002, p. 81, v. 1). Pois nesse processo,
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[...] a equipe escolar, discute, propde, realiza, acompanha, avalia ¢
registra as agdes que vai desenvolver para atingir os objetivos coletivamente
delineados. Ela produz seu conhecimento pedagdgico, construindo-o e
reconstruindo-o cotidianamente em seu trabalho com os alunos, dentro e fora de
sala de aula, com base em estudos tedricos na area de educagdo e em outras
areas, na troca de experiéncia entre pares e com outros agentes da comunidade,
incluindo evidentemente os alunos (BRASIL, 2002, p. 81-82, v. 1).

Destaca a complexidade do processo de elaboragao e desenvolvimento do projeto

educativo, pois:

Cada escola tem uma identidade propria, constituida por uma trama de
circunstancias em que se cruzam diferentes fatores. Possui uma cultura propria
permeada por valores, expectativas, costumes, tradigdes e condigdes,
historicamente construidos, a partir de contribui¢des individuais e coletivas.
Realidades economicas e sociais ¢ caracteristicas culturais estdo presentes no
interior de cada escola e lhe conferem uma identidade absolutamente peculiar
(BRASIL, 2002, p. 82, v. 1).

Fomenta a elaboragdo do projeto educativo da escola enfatizando a importancia de
se considerar as contribuicdes, individuais e coletivas, de todos os sujeitos envolvidos no

processo como forma de aproximar suas expectativas:

Ao elaborar seu projeto educativo, a escola discute e expde valores
coletivos, de forma clara, além de delimitar prioridades, definir os resultados
desejados e incorporar a auto-avaliagio ao seu trabalho, em fungdo do
conhecimento da comunidade em que atua e de sua responsabilidade para com
ela.

Ao atuar com intuito de que os alunos possam desenvolver
capacidades de diferentes naturezas — e, desse modo, construir ou rever projetos
de vida, de forma refletida e consciente —, ¢ importante levar em conta seus
momentos de vida, suas caracteristicas sociais e culturais e suas
individualidades. Nesse processo, serdo compartilhados saberes de professores e
alunos jovens e adultos, ou seja, de individuos com histérias proprias,
propiciando a construgdo de conhecimentos diversificados. Levando em conta
essas diferengas e semelhangas no projeto educativo, a escola colabora para
aproximar expectativas, necessidades e desejos de professores e alunos

(BRASIL, 2002, p. 82, v.1).

Destaca também a importdncia de jornadas de trabalho que incluam tempo
especifico para uma atuagdo coletiva da equipe escolar.

Alerta para o fato de ao se atribuir a escola certa “autonomia” na elaboracdo e
desenvolvimento de sua proposta, ndo deve implicar na auséncia das instancias
governamentais, tanto nos aspectos administrativo e financeiro quanto do ponto de vista

pedagogico.
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A Proposta Curricular ainda destaca alguns aspectos que devem ser considerados
no processo de elaboragdo, desenvolvimento e discussio do projeto educativo’.

Quanto a identidade de um curso de EJA, a Proposta Curricular esclarece que os
objetivos educacionais para a modalidade sao os mesmos do Ensino Fundamental e/ou

Meédio freqilientado por alunos entre 7 e 17 anos, no entanto,

Determinar claramente a identidade de um curso de EJA pressupde
um olhar diferenciado para seu publico, acolhendo de fato seus conhecimentos,
interesses ¢ necessidades de aprendizagem. Pressupde também a formulacdo de
propostas flexiveis e adaptaveis as diferentes realidades, contemplando temas
como cultura ¢ sua diversidade, relagdes sociais, necessidades dos alunos e da
comunidade, meio ambiente, cidadania, trabalho e exercicio da autonomia
(BRASIL, 2002, p. 87, v. 1).

Complementa ainda que devido as modificagdes que a modalidade vem sofrendo
nos ultimos anos, a identidade da EJA esta em construgdo. Abandonando a ideia de
educacdo “compensatoria” ou “complementar” implicita na denominagdo “supletivo” e
passando a corresponder a aprendizagem e qualificagdo permanentes.

Menciona as fungdes da EJA — reparadora, equalizadora e qualificadora —, as
quais s6 podem ser cumpridas mediante a inclusdo da modalidade no projeto educativo da
escola.

Aborda a perspectiva de acolhimento dos alunos, onde considera que a falta de
acolhimento ¢ um dos fatores que contribuem para o abandono escolar na EJA. Aponta

ainda que:

A permanéncia dos alunos na escola ¢ hoje um dos grandes problemas
a serem enfrentados por todos na educacdo brasileira: este ¢ um diagndstico
amplamente aceito por Orgdos governamentais, ndo-governamentais,
comunidades e equipes escolares (BRASIL, 2002, p. 87, v. 1).

Entretanto, para que se tenha sucesso na permanéncia dos alunos da EJA, ao
acolhé-los ¢ preciso considerar as especificidades que permeiam o seu publico. Questdes

importantes acerca da diferenca de idades, caracteristicas socioculturais, inser¢do ou ndo

"0 projeto educativo nao ¢ um documento formal elaborado no inicio de cada ano letivo para ser arquivado.
Ele se realiza mediante um processo continuo de reflexdo sobre a pratica pedagogica. Nesse processo, a
equipe escolar discute, propde, realiza, acompanha, avalia e registra as agdes que vai desenvolver para
atingir os objetivos coletivamente delineados. Ela produz seu conhecimento pedagégico, construindo-o e
reconstruindo-o cotidianamente em seu trabalho com os alunos, dentro e fora da sala de aula, com base em
estudos tedricos na area de educacdo e em outras areas, na troca de experiéncias entre pares ¢ com outros
agentes da comunidade, incluindo evidentemente os alunos (BRASIL, 2002, p. 81-82, v.1).
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no mundo do trabalho, local de moradia, dentre outras devem ser contempladas no projeto
educativo escolar.

Quanto as concepgdes norteadoras de uma proposta curricular, ao abordar
questdes cujo foco € o processo de ensino e aprendizagem, destaca-se as contribui¢des do
educador brasileiro Paulo Freire — centradas nas relagdes entre aluno e professor, entre
aluno e conhecimento, no respeito a experiéncia e a identidade cultural dos alunos e aos
“saberes construidos pelos seus fazeres” — que agregadas as chamadas teorias
socioconstrutivistas — na qual o conhecimento ¢ fruto de uma construgdo histérica e social
permeada por fatores de ordem culturais, psicologicos dentre outros — vem compor tais
concepgoes que devem orientar a pratica pedagdgica na EJA.

Sao tecidas criticas com relagdo as concepcdes de conhecimento, que durante
muitas décadas habitaram o universo dos curriculos escolares, dos livros textos e
conseqiientemente dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Tais

concepgoes evidenciam-se quando ndo se considera que,

[...] em diferentes campos do conhecimento, crescem a investigacdes
sobres os saberes gerados por diferentes grupos culturais referentes a linguagem,
aos procedimentos matematicos (a etnomatematica ¢ um exemplo), as crengas
religiosas, aos rituais, as técnicas de produgdo, a danca, a musica etc. No entanto,
esses conhecimentos ainda ndo sdo tratados como tal e sua presenga nos
curriculos escolares ainda ¢ bastante pequena (BRASIL, 2002, p. 103, v. 1).

Ao colocar em discussdo a concep¢do de conhecimento, evidencia-se a
necessidade de romper com a preconceituosa barreira que separa saberes considerados
populares de saberes cientificos.

Alguns mitos relacionados a concepcdo de conhecimento sdo apontados e
expressos por metaforas, como o mito da acumulagio, no qual o conhecimento ¢ concebido
como algo que pode ser transmitido, ou passado, de uma pessoa (mais sabia) para outra
(BRASIL, 2002, p. 103, v. 1). Ou ainda o mito da linearidade no qual o conhecimento ¢é
construido como se fosse uma parede, em que os tijolos sao assentados uns sobre os outros
e em que o alicerce ¢ fundamental (o aluno precisa ter “base””) (BRASIL,2002, p. 104, v.
1).

Em contraposi¢do as concepgdes anteriormente descritas, defende-se, por meio

de outra metafora, a ideia de que “conhecer” assemelha-se a “enredar”.
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Agora nos nos estamos movendo em direcdo a metafora do
conhecimento como uma rede mais do que como uma construgdo, um tecido
onde todos os elementos encontram-se conectados (CAPRA, 1993, apud,
BRASIL, 2002, p. 104, v. 1).

Corroborando com essa idéia, a Proposta Curricular explica que:

Ao propor a idéia do conhecimento como um tecido (trama) ou de
uma rede, em lugar da linha, o que se pretende evidenciar é que aprender o
significado de um objeto ou de um acontecimento ¢ vé-lo em suas relagdes com
outros objetos ou acontecimentos. Em outras palavras, os significados
constituem feixes de relagdes com outros objetos ou acontecimentos. Essas
relagdes articulam-se em teias, em redes, construidas socialmente e
individualmente, e estdo em permanente estado de atualizacdo (BRASIL, 2002,
p- 104, v. 1).

Concluindo que:

Desse modo, ao propiciar a cada aluno a possibilidade de desenvolver
capacidades, como a de estabelecer conexdes entre diferentes contextos de
significagdo, de transferir relagdes de um feixe a outro, de desenvolver novos
significados, a escola estd promovendo de fato uma aprendizagem significativa
(BRASIL, 2002, p. 104, v. 1).

Sinaliza também para a abertura de novas possibilidades por meio da abordagem
interdisciplinar aliada a uma postura critica e a um questionamento constante do saber,
contrapondo-se a organizacao tradicional do curriculo, formado por disciplinas que se
justapdem sem se inter-relacionarem, sendo responsaveis por uma formagao fragmentada.

Outra concep¢do abordada no documento ¢ a de avaliagdo, cujo termo
“avaliacdo”, tem sofrido adjetivacdes das mais variadas maneiras destacando-se um vasto

conjunto de significados: avaliagdo somativa, diagnostica, prognostica, processual etc.

Consideragdes sdo expressas em relagdo a essa multiplicidade:

Essa multiplicidade de significados, por um lado, tem um aspecto
positivo na medida em que revela, por exemplo, que a avaliagdo nao se refere
apenas ao desempenho do aluno num dado momento, mas envolve também o
trabalho do professor, da escola e do sistema de ensino, ndo deve ter carater
punitivo, etc.; por outro lado, essa diversidade de significados pode levar a idéia
de que “a todo momento, tudo se avalia”, generalidade essa que pode
descaracterizar e esvaziar o processo de avaliagdo (BRASIL, 2002, p. 106, v. 1).

Com relagdo ao processo de avaliacdo, ndo existe um posicionamento Unico,

pois:
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Para muitos autores, o processo consiste em determinar em que
medida os objetivos educacionais estdo sendo realmente alcangados, de acordo
com as propostas curriculares e planos de ensino. [..] Outros autores
consideram que ¢ vantajoso que o professor avaliador, pelo menos num primeiro
momento, ignore as metas do programa para analisar os resultados da avaliacdo
tais como eles se apresentam, sem vieses (BRASIL, 2002, p. 106, v. 1).

A Proposta Curricular coloca que ¢ indispensavel discutir-se ideias sobre a
constru¢ao de uma avaliagdo democratica, pois ao informar o aluno sobre o seu processo
de aprendizagem e os critérios utilizados para avalia-lo, promove-se a participagao/
reflexdo do mesmo perante a sua propria aprendizagem.

Discute-se também a concepgdo de “contrato didatico”, cujo termo vem sendo
aplicado como uma forma de esclarecer e ou ajustar as relagdes que permeiam a pratica
pedagogica. A Proposta Curricular diz que o contrato representa o conjunto de condutas
especificas que os alunos esperam dos professores e vice-versa, as quais regulam o
funcionamento da aula e a relacdo professor/aluno/conhecimento (BRASIL, 2002, p. 111-
112, v. 1).

Destaca ser fundamental, para a compreensdo dos papéis e relagdes que
permeiam a pratica pedagogica, que o professor tenha consciéncia do fendmeno da
organizagdo escolar, orientada pelas regras de convivio e de funcionamento que vao se
constituindo ao longo do tempo, determinadas por sua funcdo social e pela cultura
institucional predominante (BRASIL, 2002, p.112, v. 1).

Entretanto, € preciso considerar também que:

Os jovens e adultos, quando retornam a escola, trazem um modelo de
contrato didatico construido a partir de suas experiéncias escolares anteriores, da
representacdo de escola que possuem, ou ainda das experiéncias com a escola de
seus filhos. Nesse contrato “convencional”, normalmente o professor € o Unico
detentor dos saberes relevantes, ¢ o aluno é o consumidor passivo das
informagdes (BRASIL, 2002, p. 112, v. 1).

E em consequéncia dessa concepgio passiva sobre o que é aprender na escola, que
muitos alunos questionam desde o fato de o professor organizar o espaco da sala de aula de
uma forma diferente da tradicional — em que as carteiras sdo enfileiradas uma atras da
outra — até uma proposta de discussdo de determinado tema ou exibicao de um filme. Por
isso, o contrato didatico deve se dar por meio do didlogo com as expectativas dos alunos

relativas as propostas de trabalho do professor (BRASIL, 2002, p.112, v. 1).
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Com relagdo a organizacao curricular, o documento apresenta um posicionamento
contrario, no que diz respeito a partir de uma listagem de disciplinas obrigatdrias com
respectivas cargas horarias, e sugere como a melhor forma para se construir a proposta

pedagogica,

[...] identificar as capacidades, competéncias ou habilidades que se
pretende que o jovem e o adulto construam e desenvolvam, ¢ toma-las como
indicadores para guiar a proposta pedagogica, a sele¢do e a organizacdo de
conteudos dos diferentes ambitos de conhecimento, a destinagdo de tempo e
espagos curriculares etc. Essa inversdo da logica tradicional abre a possibilidade
de enfrentar um problema j& apontado, o da organizacdo da escola com base na
divisdo de trabalho entre especialistas das diferentes disciplinas, sem uma
intercomunicacio efetiva e sem a fixagdo clara dos objetivos comuns a serem
atingidos (BRASIL, 2002, p.114, v. 1).

No entanto, esclarece que a adog¢do de tal perspectiva ndo implica a
desvaloriza¢ao das disciplinas: significa passar a considera-las como recursos que ganha
sentido em relacdo as capacidades que se deseja que os alunos desenvolvam (BRASIL,

2002, p. 114, v. 1).

A Proposta Curricular sugere que:

Se a proposta ¢ partir da defini¢do de capacidades, competéncias e
habilidades que um aluno de EJA deve construir no Segundo Segmento do
Ensino Fundamental, é importante que elas sejam amplamente discutidas pela
equipe escolar, tornando possivel, assim, compartilhd-las com os alunos
(BRASIL, 2002, p. 114, v. 1).

Com relagdo as capacidades que se pretende desenvolver, o documento faz

mencao aos PCN, que:

[...] indicam capacidades relativas aos aspectos cognitivos, afetivos,
fisicos, éticos e estéticos, de atuacdo e de inser¢ao social, de forma a expressar a
formagdo basica necessaria para o exercicio da cidadania, nortear a selegdo de
conteudos e as abordagens didaticas (BRASIL, 2002, p. 114, v. 1).

Explica que devem considerar as exigéncias do mundo atual relacionadas as
diferentes dimensdes da vida (trabalho, familia, participacdo social, lazer e cultura),
apresentando o contexto em que se definem as capacidades a serem desenvolvidas na

Educagao Fundamental:

Formar para o exercicio da cidadania pressupoe a participagéo politica
de todos na defini¢do de rumos, ndo apenas na escolha de representantes
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politicos, mas também na participagio em movimentos sociais € no
envolvimento com os temas e questdes da nagdo e em todos os niveis da vida
cotidiana. As mudangas no mundo atual exigem que se compreenda melhor o
mundo, para nele atuar de maneira critica, responsavel e transformadora
(BRASIL, 2002, p. 114-115, v. 1).

A Proposta Curricular apresenta ainda uma relagdo das capacidades a serem
desenvolvidas, comentando-as, as quais optamos por organiza-las no Quadro 28 (Anexo 1).

Quanto ao papel dos conteudos na EJA, a Proposta Curricular indica uma reflexao
inicial sobre os significados convencionalmente atribuidos ao termo “contetido”, partindo
de uma questao em relacdo a qual ha divergéncia entre os professores:

Que ambitos de conhecimento ou que tipos de contetdo devem estar presentes nas
propostas curriculares do Segundo Segmento da Educagdo de Jovens e Adultos, em fungao
das especificidades de sua clientela?

Nao se tem um posicionamento Unico coma relagdo a essa questdo, para alguns

educadores,

[...] ndo ha razdo para reproduzir, num processo de educacdo de
adultos, a estrutura e os contetidos de ensino da educagdo formal, regular,
tradicional, pensada para os alunos da educagdo basica. Assim o estudo e o
aprendizado ndo seriam definidos em funcdo desta ou daquela area do
conhecimento, deste ou daquele conteido, mas em fung¢do de temas
estabelecidos como importantes (BRASIL, 2002, p. 118, v. 1).

Outros educadores,

[...] consideram que ¢é necessario trabalhar a partir dos conhecimentos
dos alunos, dos saberes construidos em sua vivéncia e a0 mesmo tempo, dando-
lhes acesso a conhecimentos identificados como parte do “patrimonio universal”,
numa perspectiva inclusiva e ndo discriminatoria (BRASIL, 2002, p. 118, v. 1).

No entanto, nesta Proposta Curricular, explicitou-se que

[...] € preciso promover uma revolu¢do profunda nas propostas
curriculares para a EJA, e ndo se limitar a meras adaptagdes ou recortes de
propostas pensadas e elaboradas para adolescentes de 11 a 14 anos (BRASIL,
2002, p. 118, v. 1).

Dentre os fatores fundamentais para serem considerados numa proposta

curricular para a EJA, destaca-se que:
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O jovem e o adulto sdo cidaddos mais conscientes acerca da falta de
alguns conhecimentos das diferentes disciplinas; a0 mesmo tempo, sdo sujeitos
que ja pdem em agdo conhecimentos construidos ao longo da vida, inclusive a
servico profissional. Assim, sua relagdo com o conhecimento ¢ muito distinta
daquela de criangas e adolescentes que cursam o Ensino Fundamental (BRASIL,
2002, p. 118, v. 1).

Considerando também que, o aluno da EJA busca conhecimentos com intengdes
muito especificas — como, por exemplo, se inserir no mercado de trabalho, progredir na
profissdo, continuar os estudos (BRASIL, 2002, p. 118, v. 1). Complementa ainda que a
transposi¢cdo didatica dos “saberes cientificos” deve ser construida tendo em mente tais
consideragoes.

Além da dualidade entre estudos disciplinares e interdisciplinares, que ja possui

sua complexidade, os professores devem estar atentos para que a proposta assegure:

[...] o exercicio permanente da tarefa de aprofundar conhecimentos
disciplinares e, ao mesmo tempo, indagar a relevancia e pertinéncia desses
conhecimentos para compreender, planejar, executar, avaliar situagdes do
cotidiano em sentido amplo (BRASIL, 2002, p. 119, v. 1).

Concluindo que:

[...] um curriculo para a EJA deve ser flexivel, diversificado e
participativo, definido a partir das necessidades e dos interesses dos alunos,
levando-se em consideragdo sua realidade sociocultural, cientifica e tecnoldgica
e reconhecendo o seu saber (BRASIL, 2002, p. 120, v. 1).

A Proposta Curricular apresenta ainda outro desafio que ¢ a selecdo dos
conteudos, consistindo em identificar, dentro de cada um dos vastos campos do
conhecimento das diferentes areas, quais sdo socialmente relevantes e em que medida
contribuem para o desenvolvimento intelectual do aluno (BRASIL, 2002, p. 120, v. 1,
grifo proprio).

Sugere ainda que os contetidos sejam dimensionados ndo s em conceitos, mas
também em procedimentos e atitudes, apresentados em blocos de contetidos ou em eixos
tematicos, de acordo com as areas (BRASIL, 2002, p. 120, v. 1, grifo proprio).

No entanto destaca que,

[...] dada a diversidade existente no pais, é natural e desejavel que os
contetdos tratados em cada sala de aula passem por adaptagdes e alteragdes, de
acordo com as capacidades e as caracteristicas sociais, culturais e econdmicas
particularidades da localidade. Assim, a selecdo proposta nas distintas areas
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curriculares deve servir como uma referéncia suficientemente aberta, para
técnicos e professores analisarem, refletirem e tomarem decisdes, adequando-as
as necessidades de aprendizagem de seus alunos (BRASIL, 2002, p. 121, v. 1).

Com relagdo as diferentes dimensdes apresentadas na proposta, destaca-se as apresentadas

no Quadro 12 abaixo:

Quadro 12 — Dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais

Dimensoes Descricao

Os contetdos de natureza conceitual, que envolvem a abordagem de
conceitos, fatos e principios, referem-se a construcdo ativa das
capacidades intelectuais para operar com simbolos, signos, ideias e
imagens capazes de representar a realidade.

Aprendizagem de conceitos ocorre por aproximacdes sucessivas. Para
aprender sobre digestdo, subtracdo ou qualquer outro objeto de
conhecimento, o aluno precisa adquirir informagdes, vivenciar situagdes
em que esses conceitos estejam em jogo, a fim de poder construir

Conceitual

generalizagdes parciais que, ao longo de sua experiéncia, permitirdo que
atinja conceitualizagdes cada vez mais abrangentes; estas o levardo a
compreensdo de principios, ou seja, conceitos de maior nivel de
abstracdo, como o principio da igualdade na Matematica, o principio da
conservacao nas Ciéncias etc.

Os conteudos de natureza procedimental, expressam um saber fazer,
que envolve tomar decisOes e realizar uma série de acdes, de forma
ordenada e ndo-aleatéria, para atingir uma meta. Os contetdos
Procedimental | . cedimentais sempre estdo presentes nos projetos de ensino, pois
realizar uma pesquisa, desenvolver um experimento, fazer um resumo,
construir uma maquete sdo proposi¢des de acdes presentes nas salas de

aula.

Os contetidos de natureza atitudinal, que incluem normas, valores e
atitudes, permeiam todo o conhecimento escolar. A escola é um contexto
socializador, gerador de atitudes relativas ao conhecimento, ao professor,
aos colegas, as disciplinas, as tarefas a a sociedade. A ndo-compreensao
de atitudes, valores e normas como conteidos escolares faz com que
estes sejam transmitidos sobretudo de forma inadvertida, sendo
aprendidos sem uma deliberagao clara.

Atitudinal

Fonte: Proposta Curricular para EJA - Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

Com relacao as dimensdes descritas no Quadro 12, a Proposta esclarece:

Considerar procedimentos e atitudes como conteudos do mesmo nivel
que os conceitos ndo implica aumento na quantidade de contetidos a serem
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trabalhados, porque eles ja estdo presentes no dia-a-dia da sala de aula: o que
acontece ¢ que, na maioria das vezes, ndo estdo explicitados nem sdo tratados
conscientemente. As diferentes naturezas dos contetidos escolares devem ser
contempladas de maneira integrada no processo de ensino e aprendizagem, e ndo
em atividades especificas (BRASIL, 2002, p.125, v. 1).

A Proposta chama a atencgdo para a consciéncia da importancia desses conteudos,
sendo essencial para garantir-lhes tratamento apropriado, visando o desenvolvimento
amplo, harmonico e equilibrado dos alunos e tendo em vista a func¢ao social da escola.

O documento sugere também que a organizagdo dos conteudos, tanto nas
atividades interdisciplinares como no interior de cada disciplina, precisa ser repensada ao
se considerar as concepgdes de conhecimento criticadas anteriormente (acumulagdo,
linearidade).

Em contraposigdo ao modelo linear, alguns autores® sugerem o modelo da rede, na
qual um desenho curricular deve ser composto por uma pluralidade de pontos (nos),
ligados entre si por uma pluralidade de ramifica¢des e caminhos (BRASIL, 2002, p. 126, v.
1).

Figura 3 — Ilustrag@o da concepcdo em rede

) ( )

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 1

A ideia para se compor a rede, ¢ que ao se escolher alguns conteudos, as primeiras
ligacdes entre estes comecam a surgir iniciando assim um percurso determinado pelas
significagdes dessas ligagdes. A Proposta (2002, p. 126, v.1), enfatiza que “Essas escolhas
e o esbogo da rede inicial devem ser uma tarefa coletiva da equipe escolar”, a partir desse
esboco proposto para ser trabalhado em um dos bimestres, cabe a equipe de professores
visualizar as possiveis conexdes podendo acrescentar novos temas ou retirar alguns dos

temas propostos inicialmente. Além disso, a Proposta adverte que,

[...] o percurso dos alunos pode incluir tantos pontos quantos forem
desejados: ndo ha caminhos logicamente necessarios ¢ o mais curto pode ser,
eventualmente, mais dificil ¢ menos interessante que outro mais longo. Nesse
modelo, ha condi¢des de se fazer com que o estudo de um dado conteudo seja
feito por ser significativo para o aluno, e ndo justificado apenas pela sua

8 PIRES, 2000; MACHADO, 1996.
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qualidade de pré-requisito para o estudo de outro conteudo. Ele também abre
perspectivas para a abordagem interdisciplinar, pois, na medida em que cada
professor busca relagdes de cada tema com outros assuntos, vai verificar que eles
podem estar no interior de sua disciplina ou fora dela (BRASIL, 2002, p. 126, v.

1.

Apesar de ser possivel imaginar um desenho curricular basico, isso nao implica
que seja rigido nem inflexivel, de forma que se possa atender a expectativas diferenciadas
em cada sala de aula .

Esta parte do volume 1 contempla ainda, as orientacdes didaticas, gerais, para a
modalidade, as quais sdao consideradas fundamentais para que se obtenha €xito em alcancar

0s objetivos propostos e as capacidades a serem desenvolvidas na EJA. Pois, essa pratica,

[...] pressupde que os alunos sejam sujeitos de seu processo de
aprendizagem e que construam significados para o que aprendem, por meio de
multiplas e complexas interagdes com os objetivos de conhecimento, tendo, para
tanto, o professor como mediador (BRASIL, 2002, p. 127, v. 1).

Outros aspectos essenciais a serem considerados no processo de ensino e
aprendizagem sdao os das interacdes dos alunos entre si, as diferentes interacdes que
compdem a triade professor — aluno — conhecimento e as variagdes didaticas presentes
nesse processo. No entanto, esses aspectos sdo abordados nas Orientacdes Didaticas de
cada uma das areas do conhecimento, nos volumes 2 e 3 da Proposta Curricular,
ressaltando que ndo sdo receitas de “como ensinar”’, mas fundamentalmente reflexdes que
possam orientar a acdo do professor na criagdo de situagdes de aprendizagem (BRASIL,
2002, p. 127, v. 1).

A proposta esclarece que:

Em cada area de conhecimento, as orientagcdes didaticas permeiam as
explicagdes sobre o ensinar e o aprender e sobre os blocos de conteudo, ou eixos
tematicos, uma vez que a opcdo de selecdo de conteudos para uma situacio de
aprendizagem ¢ também determinada pelo enfoque didatico da area. (BRASIL,
2002, p. 127, v. 1).

A avaliagdo, o tempo didatico e as modalidades organizativas, sdo as
orientagdes didaticas gerais apresentadas na parte 2 do primeiro volume da Proposta

Curricular.
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Segundo a Proposta Curricular, o tempo didatico se refere ao tempo educativo de
trabalho realizado com os alunos e as modalidades organizativas sdo as diferentes formas

de administrar e organizar o tempo didatico (BRASIL, 2002, p. 127-128, v. 1). Nos quais,

[...] os conteudos ndo surgem espontancamente nem sdo escolhidos
aleatoriamente, mas sim eleitos e selecionados segundo os objetivos ¢ as
competéncias a serem desenvolvidas, definidos no projeto educativo da escola e
no planejamento do professor (BRASIL, 2002, p. 127, v. 1).

De acordo com Lerner (1996),

[...] ao considerar que a aprendizagem dos alunos avanga a partir de
sucessivas reorganizagdes do conhecimento, o problema da distribuicdo do
tempo deixa de ser simplesmente quantitativo: ndo se trata apenas de aumentar o
tempo ou reduzir os contetidos; trata-se de produzir uma mudancga qualitativa na
utilizagdo do tempo didatico (LERNER, 1996, apud, BRASIL, 2002, p. 128, v.

1.

O que indica que o tempo didatico ndo possua uma estrutura Unica, fixa, ou seja,
podera ser estruturado em diferentes modalidades organizativas dos conteidos. A exemplo
dessas diferentes modalidades pode-se citar os projetos, as atividades permanentes, as
seqiiéncias de atividades e as situagdes independentes, as quais apresentamos uma sintese
descrevendo suas caracteristicas no Quadro 29 (Anexo 1).

Assim, pressupde-se que, ao se trabalhar com projetos de trabalho os alunos
passam a dar sentido a busca pelo conhecimento. O que determina a interdisciplinaridade,
ndo ¢ simplesmente a vontade do professor — de juntar as diversas areas do conhecimento —
mas sim, os conhecimentos que estdo sendo construidos durante o desenvolvimento do
projeto.

Com relagdo a avaliag@o as sugestdes apresentadas sdo:

e Comunicar objetivos e comprovar as representacoes construidas pelos alunos;

e Propiciar aos alunos o exercicio da antecipagdo e da planificagao das agdes;

e Possibilitar aos alunos a apropriagao dos critérios e instrumentos de avaliagao;

Algumas estratégias e instrumentos que podem ser utilizados para avaliar as
aprendizagens sdo: Registro do contrato didatico; Observagdo do professor; Testes e
provas; Questdes ou situagcdes problema; Atividades que exigem justificativas; Mapas

conceituais; Atividades com linguagem escrita ou oral; Atividades de culminancia de uma
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unidade didatica. Estas estratégias também sdo apresentadas nos anexos deste trabalho,
organizadas no Quadro 30 (Anexol).

Além das estratégias/instrumentos descritos no Quadro 30 (Anexol), o portfolio
também ¢ apontado como um recurso de avaliagdo favoravel tanto para o professor como
para o aluno.

Outro ponto abordado pela Proposta Curricular refere-se a organizacao curricular,
que implica na escolha de um caminho a ser percorrido para a constru¢do da proposta
curricular e, conseqiientemente, em mudangas sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas
e seu funcionamento até o momento no interior da escola. Tais mudangas requerem

garantia de condigdes institucionais, pois segundo Novoa:

A mudanga educacional depende dos professores e de sua formacao.
Depende também da transformacdo das praticas pedagogicas na sala de aula.
Mas hoje em dia nenhuma inovac¢do pode passar ao lado de uma mudanga ao
nivel das organizagdes escolares ¢ do seu funcionamento (NOVOA, 1995, apud
SANTOS, 2010, p. 3).

E nesse sentido que a Proposta Curricular aborda a tematica “Organizagio
institucional”, destacando questdes importantes — relativas a organizagdo do espago
escolar, ao gerenciamento do tempo, a disponibilidade e uso dos recursos didaticos e
tecnologicos — para tornar possivel o desenvolvimento de um projeto educativo.

Esta parte da Proposta Curricular finaliza abordando a formagao de professores
para atuar na EJA, onde menciona uma observagdo importante constante no documento das
Diretrizes para a Formacao de Professores da Educagdo Basica — elaboradas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) — com relagdo as demandas diferenciadas e bem
caracterizadas atendidas pelo sistema educacional brasileiro, as quais precisam ser
incorporadas a formagao de professores.

A Proposta reforga a necessidade de que os sistemas de ensino garantam aos
professores espacos para reflexdo de sua pratica num processo de formacao continuada
(BRASIL, 2002, p. 141, v. 1).

Assim tem-se uma visao geral sobre os aspectos abordados na Proposta Curricular
apresentada neste capitulo, bem como, dos principais documentos legais que dao

sustentacdo a modalidade EJA até entao.
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A seguir abordaremos a Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos por meio
das sugestdes mencionadas na Proposta Curricular, direcionadas para a mesma, e dos

aspectos do raciocinio proporcional.



88

3 MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Neste capitulo buscamos elencar os elementos necessarios para se responder a
questao central de nossa pesquisa “O conteudo de proporcionalidade proposto em algumas
colecoes de livros didaticos contempla o papel funcional e formativo da atividade
matematica, como sugere a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA, e
como isso se desenvolve?”. Para tanto, compreender como se manifesta a Matematica na
Educacgao de Jovens e Adultos ¢ de fundamental importancia, porém tal compreensao nos
remete a complexidade de detalhes qualitativos e/ou quantitativos do tema que nos
conduziria a conclusdes para além da questao central desta pesquisa.

E neste sentido que delimitamos tal compreensio para a abordagem do conceito
de proporcionalidade — visto que este configura-se com um dos objetivos especificos da

Matematica presentes na Proposta — tanto na sua perspectiva teorica como curricular.

3.1 MATEMATICA NA PROPOSTA CURRICULAR DA EJA

A Proposta Curricular para o Segundo Segmento da Educacdo de Jovens e
Adultos, apesar de estruturada nos anos de 2001/2002, configura-se ainda nesta primeira
década dos anos 2000, como um dos principais documentos legais que contemplam as
especificidades do publico da EJA haja visto, que ndo se tem registros da elaboracdo de
outros documentos em nivel nacional, apenas o que se tem sdo as diversas tentativas de
adequacdo desta Proposta para as realidades municipais/estaduais. Este documento foi
abordado no capitulo 2 desta dissertagao.

Como ja vimos anteriormente no esquema apresentado na pagina 42, o volume 3
da Proposta Curricular ¢ direcionado para as disciplinas de Matematica, Ciéncias, Arte e
Educagao Fisica. Entretanto, abordamos os conhecimentos relativos a drea de Matematica,
que esta diretamente relacionada com o nosso objeto de pesquisa.

A Proposta discute e apresenta reflexdes sobre a Matematica na EJA, os objetivos
do ensino de Matematica, os conteidos do ensino de Matematica e as orientagdes didaticas
para a disciplina. Abordamos cada um desses pontos, com o intuito de esclarecer as
sugestoes propostas para o ensino de Matematica na EJA.

Inicialmente, neste volume da proposta, procura-se destacar a importancia da

matematica na EJA, ao considerar que saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar
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informacdes estatisticamente etc. sdo requisitos necessarios para exercer a cidadania
(BRASIL, 2002, p.11, v. 3). No entanto, a matematica s6 poderd contribuir para a
formacao dos jovens e adultos, se nao for centrada em conteudos pouco significativos para
os alunos, baseados apenas na memorizagdo de estratégias ou regras para resolver
problemas.

Segundo a Proposta Curricular:

Um curriculo de Matematica para jovens e adultos deve, portanto,
contribuir para a valorizacdo da pluralidade sociocultural e criar condigdes para
que o aluno se torne agente da transformagao de seu ambiente, participando mais
ativamente do mundo do trabalho, das relagdes sociais, da politica e da cultura
(BRASIL, 2002, p. 11-12, v. 3).

Os aspectos apontados contribuem para dimensionar o papel da Matematica em

um curriculo de EJA, no entanto,

[...] esse dimensionamento ndo pode prescindir da reflexdo da
natureza do conhecimento matematico, com suas caracteristicas essenciais e seus
métodos particulares. Essa reflexdo ¢ essencial para definir de que modo o
conhecimento matematico pode contribuir para a formagdo de cidaddos e de
sujeitos da aprendizagem (BRASIL, 2002, p. 12, v. 3).

A forma abrangente da Matematica questionar o mundo, a sua organizagdao, como
compreendé-lo e nele atuar, bem como o conhecimento gerado nesses processos de
interagdo entre o homem e a sociedade, nos seus variados aspectos, mostram que ela ¢ uma
ciéncia viva — no cotidiano dos cidaddos ou nos centros de pesquisa — e € cada vez mais
necessaria.

A Proposta sugere dois papéis indissociaveis, que devem ser integrados de forma
equilibrada, para a atividade matematica na EJA:

e formativo, voltado ao desenvolvimento de capacidades intelectuais para a
estruturacdo do pensamento;

e funcional, dirigido a aplicagdo dessas capacidades na vida pratica e a
resolucdo de problemas nas diferentes areas do conhecimento.

Com relagdo as especificidades, que condicionam o ensino de Matematica para
jovens e adultos — um publico especial, um curso com limitagdo de tempo e de condigdes
materiais, um professor geralmente sem formagao especifica para essa atuacgdo, a falta de

materiais didaticos especificos para a EJA — de forma geral, sdo as mesmas que intervém
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nas demais areas do conhecimento. No entanto, outras variaveis especificas — relacionadas
ao mito que envolve a disciplina — foram evidenciadas no levantamento realizado que
precedeu a elaboragdo da proposta (volume 1, introdugdao), as quais relacionamos a
seguir:

e a Matematica ¢ apontada por professores e alunos como a disciplina mais dificil de
ser aprendida, atribuindo-se a ela uma grande parte da responsabilidade do fracasso
escolar de jovens e adultos;

e 0 baixo desempenho em Matematica no Ensino Fundamental traduz-se em elevadas
taxas de retengdo, tornando-se um dos filtros sociais que selecionam os que terdo
ou nao oportunidade de avangar na educacao basica;

e o0s que abandonam a escola o fazem por diversos fatores de ordem social e
econdmica, mas também por se sentirem excluidos da dindmica de ensino e
aprendizagem. Nesse processo de exclusdo, o insucesso na aprendizagem
matematica tem tido papel destacado e determina a freqliente atitude de
distanciamento, temor e rejeicdo em relagdo a essa disciplina, que parece aos alunos
inacessivel e sem sentido.

A Proposta aponta também dificuldades gerais, que atingem todas as areas de
conhecimento, relacionadas com a formag¢do de professores que atuam na EJA.
Deficiéncias na formacdo académica, interpretacdes equivocadas de concepgdes
pedagbgicas, dentre outras, sdo dificuldades que aliam a falta de uma politica de formagao
especifica para os professores da EJA.

Outra dificuldade refere-se a auséncia de publicagdes especificas — livros
didaticos — o que acaba ocasionando uma adaptacdo de materiais destinados a estudantes

de 7 a 14 anos que cursam o Ensino Fundamental. Segundo a Proposta:

Essa adaptagdo as vezes implica a exclusdo de conteudos apresentados
nas publicagdes; em outros casos, quando tenta utilizar um livro “inteiro”, o
professor pode acabar dedicando todo o periodo da escolarizag@o de seus alunos
aos conteudos de uma sé série (BRASIL, 2002, p. 13, v. 3).

Fato que ¢ confirmado quando a Proposta retoma os dados da consulta realizada

pela COEJA:

Na consulta realizada, cerca de 50% dos professores afirmaram adotar
livro didatico e que este era coerente com as orientacdes dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN); no entanto, poucos indicaram o livro adotado — e
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os titulos que foram mencionados ndo eram especificos para o ensino de jovens e
adultos. Infere-se que, de modo geral, a escolha se concentra em autores
tradicionais, cujos livros trazem uma quantidade grande de exercicios a serem
mecanicamente realizados (BRASIL, 2002, p.13, v. 3).

Recorrendo novamente aos dados da consulta realizada, foi possivel identificar

que:

Em termos metodoldgicos também ¢é preciso avangar: por exemplo, a
grande maioria dos professores ainda desconhece a abordagem baseada na
resolucdo de problemas como eixo orientador da aprendizagem em matematica.
Entre os que responderam a consulta, cerca de 90% afirmaram desenvolver as
quatro operagdes fundamentais no campo dos nimeros naturais; no entanto,
apenas 14% afirmaram que ensinam a resolver problemas com essas operagdes
(BRASIL, 2002, p. 13-14, v. 3).

As estratégias utilizadas com maior frequéncia — de acordo com os professores
consultados — foram aulas expositivas, e exercicios individuais, em grupo e de fixagdo, o
que sao fortes indicios de que as atividades apresentadas aos alunos sao passiveis de ser
resolvidas de forma mecanica, e que os problemas, quando apresentados, se destinam a

aplicar os conceitos ensinados (BRASIL, 2002, p. 14, v. 3). Além disso,

[...] os conceitos, os procedimentos e as atitudes desenvolvidos no
decorrer da vivéncia dos alunos, que emergem em suas interagdes sociais e
compdem sua bagagem cultural, sdo frequentemente desconsiderados na pratica
pedagdgica dos professores de EJA. Habitualmente, adota-se um tratamento
“escolar” dos conhecimentos que os alunos trazem para a escola, ignorando a
riqueza dos conteudos provenientes da experiéncia pessoal e coletiva dos jovens
e adultos — que deveriam ser considerados como ponto de partida para a
construcdo de novos conhecimentos (BRASIL, 2002, p. 14, v. 3).

Segundo a Proposta, evidencia-se este fato nas respostas dadas pelos professores

que,

[...] em geral afirmaram que seus alunos “trazem poucos
conhecimentos de Matematica”: 22% dos docentes ouvidos declararam que seus
alunos tém conhecimento apenas das quatro operagdes; 21% mencionaram
assuntos do dia-a-dia; 15%, as medidas usuais; 10% afirmaram que os alunos
conhecem porcentagem; e 5%, a tabuada (BRASIL, 2002, p. 14, v. 3).

Neste sentido, essas respostas apontam também para uma forte tendéncia de se
atribuir ao aluno a responsabilidade pelo fracasso na aprendizagem da matematica escolar,

desconsiderando-se outras variaveis que interferem no processo.
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O estudo indicou, ainda, problemas quanto ao uso de novas tecnologias e de
instrumentos de medida ou de desenho geométrico.

Destaca-se ainda no estudo, os problemas decorrentes da organizacao
institucional, principalmente pelo fato dos alunos de EJA ndo terem acesso a bibliotecas,
auditorios, laboratorios, quase sempre fechados em consequéncia do horario —
predominantemente noturno — em a modalidade ¢ ofertada.

Ao analisar o ensino de Matematica na EJA, implica conseqilientemente, analisar
os atores envolvidos nesse processo — aluno, professor e conhecimento matematico — e as
relagdes que se estabelecem entre eles (BRASIL, 2002, p. 15, v. 3).

Partir dos conceitos decorrentes das vivéncias dos alunos — conhecimentos prévios
— ¢ fundamental em qualquer aprendizagem, no entanto, na EJA a énfase dada a esses
conhecimentos deve ser muito maior. Recorrendo novamente as respostas da consulta,

verifica-se que ndo se da tal énfase na pratica, pois,

[...] embora os professores consultados tenham mencionado o tema
“porcentagem” como um dos conhecimentos anteriores dos alunos, apenas 35%
afirmaram trabalhar com esse tema em sala de aula (BRASIL, 2002, p. 15, v. 3).

Apesar de muitos jovens e adultos dominarem nogdes matematicas aprendidas de
maneira informal ou intuitiva, decorrentes de sua vivéncia, esse conhecimento ¢
desvalorizado, quando deveria constituir o ponto de partida no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

Critica-se a abordagem dos conteudos matematicos de forma isolada, o que acaba
impossibilitando o aluno de compreendé-los e incorpora-los como instrumentos eficientes

para a resolucdo de problemas e a constru¢do de novos conceitos, pois:

As conexdes que o jovem e o adulto estabelecem dos diferentes temas
matematicos entre si, com as demais areas do conhecimento ¢ com as situagoes
do cotidiano é que vao conferir significado a atividade matematica (BRASIL,
2002, p. 15, v. 3).

Ao retomar seus estudos, jovens e adultos, que ja tiveram experiéncias negativas
com a escola, sobretudo com o saber matematico, vém carregados de concepcdes
equivocadas em relagdo ao seu papel de aluno e principalmente sobre a Matematica. Nesse

sentido, a Proposta alerta para que:
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Se o estudante acredita que a matematica ¢ a ciéncia do certo ou do
errado, ¢ que o importante ¢ saber antecipadamente como se resolve um
problema e ser rapido em soluciona-lo, provavelmente tenderd a desvalorizar os
processos heuristicos de pensamento (BRASIL, 2002, p. 16, v. 3).

Tais concepgdes implicam numa relacdo de dependéncia nas interagdes entre
aluno e professor, um fator que dificulta o processo de ensino e aprendizagem.

As concepgdes que os professores possuem sobre a matematica, sdo determinantes
para que possa desempenhar o seu papel de mediador entre o conhecimento matematico e o
aluno.

A transposicio didatica’ e a contextualizagio também sdo considerados, na
Proposta, fatores essenciais para se ensinar ¢ aprender Matematica na EJA, de forma a
estimular o envolvimento dos alunos em processos de pensamento contribuindo para se

construir uma cultura positiva nas aulas de Matematica.

3.1.1 Objetivos do ensino de matematica

Com relagdo aos objetivos do ensino de Matematica, a Proposta enfatiza a
necessidade de se definir com precisdo os objetivos do ensino de Matematica, para realizar
a selecdo e a organizagdo de conteudos e das estratégias didaticas mais adequadas
(BRASIL, 2002, p. 17, v. 3). No entanto, a EJA compartilha dos mesmos objetivos gerais
do Ensino Fundamental, os quais relacionamos neste momento e optamos por apresenta-los
detalhadamente organizados no Quadro 31 (Anexo 1).

Objetivos gerais:

e Identificar os conhecimentos matemdticos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual,
caracteristicos da Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, o
espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver problemas.

e Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos da realidade,
estabelecendo inter-relacdes entre eles, utilizando o conhecimento matematico

(aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatistico, combinatorio, probabilistico).

? Um contetdo do conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar, sofre entio um conjunto de
transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto a tomar lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que,
de um objeto de saber a ensinar faz um objeto de ensino, é chamado de transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 1991, apud, PAIS, 2002, p. 19).
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e Selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes, para interpreta-las e avalia-
las criticamente.

e Resolver situagdes-problema, sabendo validar estratégias e resultados, desenvolvendo
formas de raciocinio e processos, como intuicdo, indu¢do, deducdo, analogia e
estimativa, utilizando conceitos e procedimentos matematicos, bem como
instrumentos tecnologicos disponiveis.

e Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever representar e apresentar resultados
com precisao € argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e
estabelecendo relagdes entre ela e diferentes representagdes matematicas.

e Estabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes campos, e entre esses
temas e conhecimentos de outras areas curriculares.

e Sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a auto-estima e a perseverancga na busca de solugdes.

e Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na busca de
solugdes para problemas propostos, identificando aspectos consensuais ou ndo na
discussdo de um assunto, respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com
eles.

A proposta destaca a importancia do detalhamento dos objetivos gerais para o
ensino de Matematica, em termos das capacidades especificas que se espera ser
desenvolvidas pelos alunos no Segundo Segmento de EJA e da escolha de grandes blocos
de conteudos que se constituirdo em meios para que os alunos construam essas capacidades
(BRASIL, 2002, p. 15, v. 3).

Os conceitos e procedimentos matematicos que devem ser desenvolvidos no
Segundo Segmento de EJA (pensamento numérico, competéncia métrica, raciocinio que
envolva proporcionalidade, raciocinio combinatorio, estatistico e probabilistico) sdo
apresentados a seguir.

Pensamento Numérico

Exploracao de situagdes de aprendizagem que possibilitam ao aluno:

e ampliar suas concep¢des numéricas, construindo novos significados para os
numeros (naturais, inteiros e racionais) a partir de sua utilizagdo no contexto

social da andlise de alguns problemas historicos que motivaram sua construgdo, e

reconhecendo a existéncia de numeros que ndo sdo racionais;
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resolver situagdes-problema envolvendo niimeros naturais, inteiros, racionais e, a
partir delas, ampliar e construir novos significados para a adicdo, subtragao,
multiplicagdo, divisdo, potenciagdo e radiciagao;

identificar, interpretar e utilizar diferentes representagdes dos nimeros naturais,
inteiros, racionais, indicadas por diferentes notagdes, vinculando-as a contextos
matematicos € ndo-matematicos;

selecionar e utilizar procedimentos de calculo (exato ou aproximado, mental ou

escrito), em fungdo da situacao-problema proposta.

Pensamento Geométrico

Exploragdo de situagdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

resolver situagdes-problema de localizagdo e deslocamento de pontos no espago,
reconhecendo nas nogdes de direcdo e sentido, de angulo, de paralelismo e de
perpendicularismo elementos fundamentais para a constitui¢do de coordenadas
cartesianas;

estabelecer relagdes entre figuras espaciais e suas representacdes planas,
envolvendo a observacdo das figuras sobre diferentes pontos de vista, construindo
e interpretando suas representacgoes;

resolver situagdes-problema que envolvam figuras geométricas planas, utilizando
procedimentos de decomposi¢do e composi¢do, transformacdo, ampliacdo e
reducao;

identificar elementos variantes e invariantes, desenvolvendo o conceito de
semelhanga.

Competéncia métrica

Exploragao de situagdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

ampliar e construir nogdes de medida pelo estudo de diferentes grandezas, a partir
de sua utilizacdo no contexto social e da andlise de alguns dos problemas
histéricos que motivaram a construgao de tais nogoes;

resolver problemas que envolvam diferentes grandezas, selecionando unidades de
medida e instrumentos adequados a precisao requerida;

obter e utilizar férmulas para calculo da area de superficies planas e para calculo

de volumes de solidos geométricos (prismas retos e composicoes desses prismas).
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Raciocinio que envolve proporcionalidade

Exploragdo de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

observar a variacao entre grandezas, estabelecendo relagdes entre elas, e construir
estratégias (ndo-convencionais, como a regra de trés) para resolver situacdes que

envolvam a variacao de grandezas direta ou inversamente proporcionais.

Pensamento algébrico

Exploragdo de situagdes de aprendizagem que propiciem ao aluno:

reconhecer que representagdes algébricas permitem expressar generalizagdes
sobre propriedades das operacdes aritméticas, traduzir situagdes-problema e
favorecer as possiveis solugoes;

traduzir informagdes contidas em tabelas e graficos em linguagem algébrica e
vice-versa, generalizando regularidades e identificando os significados das letras;
utilizar os conhecimentos sobre as operagdes numeéricas e suas propriedades para
construir estratégias de calculo algébrico, produzir e interpretar diferentes escritas
algébricas (expressoes, igualdades e desigualdades), identificando as equagoes,
inequacdes e sistemas;

resolver situagdes problema por meio de equacdes e inequagdes do primeiro grau,
compreendendo os procedimentos envolvidos;

observar regularidades e estabelecer leis matematicas que expressam a relagdo de

dependéncia entre variaveis.

Raciocinio combinatorio, estatistico e probabilistico

Exploragao de situagdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

coletar, organizar e analisar informacdes, construir e interpretar tabelas e graficos,
formular argumentos convincentes, tendo por base a anélise de dados organizados
em representacdes matematicas diversas;

construir um espaco amostral de eventos equiprovaveis, utilizando o principio
multiplicativo ou simulagdes, para estimar a probabilidade de sucesso de um dos

eventos;
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e resolver situagdes-problema que envolvam o raciocino combinatério € a
determinagdo da probabilidade de sucesso de um determinado evento por meio de
uma razao.

Destacamos, dentre os demais objetivos especificos, o raciocinio que envolve
proporcionalidade, pois este tem sido considerado — como ja mencionamos na introducao
deste trabalho — como fonte natural de inter-relacao entre temas de diferentes campos da
Matematica, bem como, auxiliar na interpretacio de fenomenos do mundo real e na
resolugdo de problemas do quotidiano (PONTE; SILVESTRE, 2008, p.1). Além disso, os
dados do levantamento da COEJA apontam esse conhecimento matematico como um dos
conteudos desenvolvidos em sala de aula (Quadro 7) e também como conteudo relevante

para o ensino de jovens e adultos (Quadro 10).

3.1.2 Conteudos do ensino de matematica

Na definicdo de objetivos apresentadas nesta proposta, tanto os conteudos de
natureza conceitual como os de natureza procedimental estdo explicitados de forma bem
ampla. A partir deles, entretanto, ainda ha um longo processo para a tomada de decisdes
sobre a sele¢do e a organizacdo dos contetidos, considerados como meios para o ensino de
Matematica — um processo que envolve discussdes sobre o que enfatizar e em que
aprofundar cada um dos grande temas.

O processo de indicagdo de contetidos matematicos conceituais e procedimentais
envolve um desafio: identificar em cada um dos campos matematicos, aqueles que, de um
lado, sdo socialmente relevantes para a educacao de jovens e adultos e, de outro, em que
medida contribuem para o desenvolvimento intelectual do jovem e do adulto.

Infelizmente ainda existem poucas reflexdes especificas sobre a selecdo de
contetudos para o ensino de Matematica na educagdo de jovens e adultos (particularmente
em relagdo ao Segundo Segmento). Também sdo raras as contribui¢des da literatura sobre
os processos cognitivos do adulto. Da mesma forma, as atividades de diagnostico para a
identificacdo das demandas e das expectativas dos alunos em relacdo ao ensino da
Matematica ainda ndo foram suficientemente exploradas. Mesmo assim, cabem algumas
observagdes relativamente ao processo de selecdo de conteudos para EJA.

Em geral, determinados conceitos fundamentais para a construcdo e para a

aquisicdo de conhecimentos da Matemadtica sdo suprimidos ou excessivamente abreviados,
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sob a alegagdo de que “ndo fazem parte da realidade dos alunos, ou ndo t€ém uma aplicagio
pratica imediata”. Muitas vezes, tal alegacdo se baseia numa visdo preconceituosa sobre os
alunos da EJA e numa concepcdo distorcida da propria Matematica, cuja importancia
parece ficar reduzida & sua “utilidade préatica”. E preciso repensar essa forma de

“abreviagao curricular”.

3.1.3 A organizacio dos conteidos matematicos

A Proposta Curricular apresenta uma breve critica, com relacdo a organizagao dos

contetdos matematicos quando diz que,

De modo geral os professores organizam os conteudos de Matematica
para os alunos jovens e adultos de forma hierarquizada, reproduzindo uma idéia
segundo a qual cada contetido é um elo de uma corrente, um pré-requisito para o
que vai sucedé-lo. Sabe-se, por um lado, que alguns conhecimentos precedem
outros, ¢ que a maneira de organizar os contetidos indica um certo percurso; mas
sabe-se também que eles ndo se subordinam uns aos outros com amarras tio
fortes como nas que comumente se supoe.

Nessa perspectiva, a op¢do em geral ndo ¢ orientada pela identificagdo
dos contetidos que seriam “essenciais”, voltando-se para aqueles que constituem
os chamados “pré-requisitos” para o desenvolvimento de outros. Com isso, ficam
esquecidos muitos temas que poderiam ser mais importantes para os jovens €
adultos, tendo em vista suas necessidades e curiosidades, assim como seus
percursos escolares e vivenciais (BRASIL, 2002, p. 24-25, v. 3).

Neste sentido, a Proposta sugere a organizacdo dos contetidos em rede, pois a
mesma proporciona uma organizacdo que valoriza contextos significativos para a sua
abordagem, além de indicar possiveis conexdes entre os contetidos. Alerta também que ao
se optar pela organizacdo em rede outro aspecto que pode ser superado ¢ a questdo da
otimizagdo do que se estuda na EJA em relag¢do ao pouco tempo que se tem.

Sobre a organizacao de curriculos em rede a Proposta esclarece que:

A idéia subjacente ¢ de que a aprendizagem de Matematica esta ligada
a compreensdo, isto €, a atribui¢do e a apreensao de significado. E apreender o
significado de um objeto ou acontecimento pressupde identificar suas relagcdes
com outros objetos e acontecimentos. Isto significa que o tratamento dos
conteidos em compartimentos estanques, numa rigida sucessao linear, deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes sejam favorecidas e destacadas. O
significado da Matematica ¢ bem mais percebido pelo aluno quando se
estabelecem relagdes com as demais areas, com os temas transversais € com seu
cotidiano. E quando as situagdes de aprendizagem propiciam conexdes entre 0s
diferentes temas matematicos (BRASIL, 2002, p. 24-25, v. 3).
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Procurando exemplificar o modelo de organizacdo em rede, a Proposta apresenta
um esboco de uma rede, no qual os nds apresentam temas relacionados a grandezas e
medidas, a nimeros racionais, a aspectos da construcao histoérica da idéia de medida, assim
como a outras areas de conhecimento, como a Fisica e a Geografia, esclarecendo que ao
partir de um desses nos, “o professor e sua turma podem trilhar diferentes percursos sobre

essa rede e ainda amplia-la, por meio de novas conexdes” (BRASIL, 2002, p. 26, v. 3).

Figura 4 — Modelo de organizacdo em rede
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Fonte: Proposta Curricular para EJA - Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002, v. 3

Ap6s apresentarmos a Proposta Curricular para o segundo segmento da EJA e as
sugestdes para a Matematica nesta modalidade, tratamos a seguir dos aspectos do
raciocinio proporcional considerados pelo referencial tedrico que tomamos como base,
essenciais para o desenvolvimento deste raciocinio, sendo que o mesmo ¢ apresentado na

Proposta como um dos objetivos especificos para o ensino da Matematica na EJA.
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3.2 ASPECTOS DO RACIOCINIO PROPORCIONAL

Parece haver um consenso, no meio cientifico, a respeito da importancia do
conceito de proporcionalidade, seja por se fazer presente no contexto pratico possibilitando
a resolucao de problemas do cotidiano como também no contexto escolar, servindo como
elo articulador entre temas de diferentes campos da Matematica - Aritmética, Algebra e
Geometria, dentre outros — e também outras areas de conhecimento, como afirmam Ponte e

Silvestre:

O conceito de proporcionalidade é fundamental na interpretagdo de
fendmenos do mundo real e na resolugdo de problemas do quotidiano. No
contexto escolar, o raciocinio proporcional ¢ importante para a aprendizagem da
Algebra, Geometria e Trigonometria ¢ de outras disciplinas como a Fisica e a
Quimica (PONTE; SILVESTRE, 2008, p. 1).

Corroborando com essa ideia, Post, Behr e Lesh esclarecem:

O fato de que muitos aspectos de nosso mundo funcionarem de acordo
com regras de proporcionalidade faz com que a faculdade de raciocinar com
proporcdes seja extremamente util na interpretagdo dos fendmenos do mundo
real (POST; BEHR; LESH, 1995, p. 90).

Tal importancia ¢ apontada também em iniimeras propostas curriculares, nacional
e internacional, como podemos observar na Proposta Curricular para o Segundo Segmento

da EJA, apresentada no segundo capitulo 2 desta dissertacdo:

Algumas  idéias ou  procedimentos  matematicos, como
proporcionalidade e estimativa, sdo fontes naturais de inter-relagdo entre
conteudos; desse modo, se prestam a uma abordagem em que podem ser
estabelecidas diferentes relagdes.

A proporcionalidade ¢ uma idéia matematica essencial, que deve ser
retomada em diversas ocasides, pois estd presente, por exemplo, em problemas
multiplicativos, porcentagens, semelhanga entre figuras, matematica financeira,
analise de tabelas, graficos e fungdes.

O fato de que varios aspectos do cotidiano funcionam de acordo com
as leis da proporcionalidade evidencia que o raciocinio proporcional € util na
interpretacdo dos fenomenos do mundo real — mas é preciso lembrar que muitas
situagdes do dia-a-dia envolvem a nio-proporcionalidade (BRASIL, 2002, p. 33,
v. 3).

De acordo com Ponte e Silvestre (2008), “a importincia da idéia de
proporcionalidade tem levado varios grupos de investigacao de Educagdao Matematica e de

Psicologia a estudar o raciocinio proporcional”. No entanto, esses autores também
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destacam que a complexidade do conceito de proporcionalidade “tem sido sublinhada por
autores como Streefland (1985), English e Halford (1995), Post, Cramer, Harel, Kieren e
Lesh (1998) e Shield e Dole (2002)”. E que tal complexidade

[...] resulta quer de um amplo conjunto de conhecimentos prévios
necessarios para compreender todo o seu significado, quer do facto de cada
dominio do conhecimento usar este paradigma basico de raciocinio modificando-
o subtilmente de forma a responder as suas necessidades especificas (PONTE;
SILVESTRE, 2008, p. 2).

Essa complexidade contribui também para a falta de conformidade no que se
refere ao conceito de proporcionalidade.

Para Lins e Gimenez o pensamento proporcional é

[...] aquele que corresponde a uma estrutura de comparagdo entre
partes ou entre todos, ou entre as partes de um todo, ou como um esquema
instrumental que resolve algumas situagdes especiais de comparacdo em forma
multiplicativa e ndo aditiva. Alguns autores consideram que existem tipos de
problemas que, implicitamente, levam consigo esse tipo de pensamento, e sdo:
comparagdes, razdes, conversdes (também chamadas troca de unidade), inclusio
hierarquica e combina¢des. Em cada caso pode-se ter como incognita qualquer
um dos elementos ou um total. O pensamento proporcional associa-se
normalmente as operagdes de multiplicagdo e divisdo (LINS; GIMENEZ, 1997,

p-52).

Nao obstante, Post, Behr e Lesh esclarecem que:

O raciocinio com proporg¢des ¢ uma forma de raciocinio matematico.
Ele envolve um senso de covariagdo, comparagdes multiplas e a capacidade de
armazenar e processar mentalmente varias informagdes. O raciocino com
proporgdes estd muito ligado a inferéncia e a predicdo e envolve métodos de
pensamento qualitativos e quantitativos (POST; BEHR; LESH, 1995, p. 90).

Apesar do conceito de Lins e Gimenez, ser mais atual, optamos por trabalhar com
o parecer dos autores Post, Behr e Lesh, pois ao pesquisar o material publicado pelos
mesmos, encontramos subsidios para nossa analise que vao complementar alguns aspectos
do pensamento proporcional recomendados na Proposta Curricular para o Segundo
Segmento da educagdo de Jovens e Adultos. Isso ndo implica que deixaremos de recorrer
aos demais autores que pesquisam sobre o estudo da proporcionalidade.

Com relacdo ao termo a ser utilizado — pensamento ou raciocinio — pode-se

observar nas citagdes anteriores que ndo existe um consenso. Segundo Miranda, nao
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encontramos consenso quanto ao uso dos termos mesmo no campo da psicologia.

Manktelow (1999) afirma que:

[...] numa vis@o tradicional, o pensamento pode ser dedutivo ou
indutivo, sendo o pensamento indutivo frequentemente comparado ao raciocinio.
Porém, segundo o autor esta divisdo ndo deve ser considerada como rigida
(MANKTELOW, 1999, apud, MIRANDA, 2009, p. 20).

Diante do exposto, optamos por utilizar o termo raciocinio proporcional, o qual
acreditamos se aproximar do nosso objeto de pesquisa, pois na Proposta Curricular para o
Segundo Segmento da EJA, um dos referenciais tedricos de nossa pesquisa, o termo
raciocinio proporcional ¢ utilizado para denominar um dos objetivos especificos da
Matematica para a modalidade EJA.

Neste capitulo, ao se considerar a complexidade do conceito de raciocinio
proporcional mencionada até o momento, verificamos alguns aspectos que se sobressaem

numa perspectiva tedrica e também curricular para subsidiar nossa analise no capitulo 5.

3.2.1 Perspectiva teorica

No artigo “A proporcionalidade e o desenvolvimento de nocdes pré-algebra”
traduzido para o portugués e publicado em 1995 no livro “As idéias da algebra Post, Behr e
Lesh, apresentam uma visdo das tentativas feitas no passado para definir o raciocinio com

proporgoes, que, segundo os autores:

[...] levava em conta primordialmente as respostas individuais a
problemas de valor ausente, em que se davam trés dos quatro valores de duas
razdes ou taxas iguais e tinha-se de achar o quarto — o valor ausente. Os alunos
que respondiam corretamente as situacdes numericamente “‘complicadas”,
contendo multiplos ndo inteiros nos pares-taxas, eram situados no nivel mais
elevado e considerados capazes de raciocinar com propor¢des (POST; BEHR;
LESH, 1995, p. 90).

Optamos por utilizar o artigo dos autores acima citados como um dos suportes
tedricos do nosso trabalho pelo fato destes buscarem ampliar a visao anterior e sugerirem
que “o raciocinio com propor¢des abarca um espectro mais complexo de faculdades
cognitivas” (1995, p. 90), enfatizando a necessidade de continuidade nas pesquisas sobre
proporcdes para que se possa melhorar a compreensdo dessa importante sintese mental.
Entretanto, nos apoiamos também nos estudos realizados por Ponte e Silvestre (2008) e

Miranda (2009), frutos dos levantamentos por nds realizados.
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Segundo Ponte e Silvestre (2008), em seu estudo intitulado “Uma experiéncia da
proporcionalidade no 2° ciclo do ensino basico”, os autores Post, Behr e Lesh (1995)
identificaram sete tipos de problemas sobre proporgdes:

e Valor omisso;

e Comparagdo;

e Transformagao;

e Valor médio;

e Conversao entre razao, taxa e fracoes;

e Problemas com unidades de medida e nimeros;
e Conversao entre sistemas de representagao.

Ja Miranda (2009), em sua Dissertacdo de Mestrado intitulada “Pensamento
Proporcional: uma metanalise qualitativa de dissertagcdes”, ao recorrer aos autores acima
citados, destaca quatro aspectos essenciais para a manifestagdo do desenvolvimento do
pensamento proporcional:

e A utilizagdo da multiplicagdo e divisdo para resolver problemas envolvendo a
ideia de razdo e propor¢ao;

e O uso daideia de covariagdo e de comparagdes numéricas € ndo numeéricas;

e A distingdo do que € proporcional do que ndo € proporcional;

e A representacdo de situagdes proporcionais por meio de graficos, tabelas,
simbolos, desenhos ou diagramas.

Entendemos que apesar dessas pesquisas estarem relacionadas, seja pelo objeto
matematico pesquisado, seja pelo referencial tedrico, seria necessario buscar na fonte das
mesmas os elementos matematicos que pudessem nos auxiliar em nossa analise. Dessa
forma, recorremos a Post, Behr e Lesh (1995), porém esclarecemos que ao levantar tais
elementos matematicos necessarios para nossa analise, alguns deste poderao coincidir com
os que foram levantados por Ponte e Silvestre (2008) ou por Miranda (2009), além de
refletirem também a nossa interpretagao sobre o que dizem os autores.

Post, Behr e Lesh (1995) afirmam que o raciocinio com proporgdes “tem aspectos
tanto matematicos como psicologico” e que matematicamente “toda relagdo proporcional
pode ser representada pela fungdo y = mx, o tipo mais fundamental de equagado linear”. Os
autores esclarecem ainda que essa relagdo de natureza multiplicativa representa uma
relacdo simples dos pares ordenados (x, y) de numeros, e exemplificam como

tradicionalmente tem sido inseridas as situagdes proporcionais em problemas de valor
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ausente (a/b = c¢/x, em que geralmente a,b, ¢ sdo valores dados. A tarefa consiste em achar
o valor de x; a posicdo de x pode variar.). Identificamos essa relagdo de natureza
multiplicativa com um dos aspectos fundamentais para a manifestagdo e desenvolvimento
do raciocinio proporcional, a qual denominamos de utilizacdo da multiplicacio e divisao
para resolver problemas envolvendo ideias de razdo ou proporc¢io, denominagdo
semelhante a utilizada por Miranda (2009) em sua pesquisa.

Outro aspecto destacado pelos autores ¢ o fato de que o raciocinio com
propor¢des também € necessario para se comparar duas razdes ou taxas dadas, o que em
situacdes numéricas, seria comparar “a/b com c/d, sendo dados a, b, ¢ € d”, consistindo a
tarefa em identificar qual delas ¢ maior, mais rapida, mais escura, mais cara, mais densa e
assim por diante. Este aspecto do raciocinio proporcional denominamos de comparagoes
numéricas envolvendo razoes.

O pensamento qualitativo — Essa resposta tem sentido?; Deveria ser maior ou
menor? — € outro aspecto abordado pelos autores, o qual consiste numa comparagdo que
independe de valores especificos. Essa situagdao ¢ exemplificada pelos autores da seguinte
forma: ¢ “Se Nicki, ao correr, desse menos voltas na pista e gastasse mais tempo do que
ontem, sua velocidade seria maior, menor, igual, ou é impossivel dizer?” (E quanto a
menos voltas em tempo menor?)’ (POST, BEHR e LESH, 1995, p. 90). A este aspecto
denominamos de pensamento qualitativo.

Com relagao ao pensamento qualitativo, Post, Behr e Lesh destacam que:

Neste tipo de situagd@o, o raciocinio qualitativo exige a capacidade de
interpretar o significado das duas taxas, guardar essa informagio e entdo
comparar as interpretagdes de acordo com alguns critérios predeterminados. Esse
processo requer uma capacidade mental que Piaget situou no nivel operacional
formal do desenvolvimento cognitivo. Referiu-se a esse processo como operar
com operagdes. Isto é, a interpretagdo de cada uma dessas razdes ¢ uma operagao
em si e por si, e a comparagdo ¢ outro nivel de operagdo. Esse processo requer
um raciocinio comparativo em niveis multiplos, bastante diferente de uma
abordagem algoritmica, em que se usa uma regra para resolver problemas
prognosticaveis, por caminhos predeterminados (POST; BEHR; LESH, 1995, p.
90-91).

Para esses autores, o raciocinio com propor¢des envolve a distingdo entre
situacdes proporcionais € ndo proporcionais. Exemplificamos a situagdo proporcional da
seguinte forma: “Uma padaria cobra R$ 18,00 pelo quilograma da mussarela. Quanto
cobrara por 300 gramas?”. Exemplificamos a situa¢ao nao proporcional da seguinte forma:

“Uma equipe de basquete marcou 13 pontos nos primeiros 5 minutos de jogo. Quantos
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pontos terd marcado até o final do jogo?”. A este aspecto do raciocinio proporcional
chamamos de distin¢o entre situacdes proporcionais e situacdoes nio proporcionais.

Existem intmeras situagdes problema sobre taxas — envolvendo velocidade,
mistura, densidade, escala, conversao, consumo, dentre outros — que, segundo Post, Behr e
Lesh (1995), podem ser resolvidas com a utilizagdo do conceito de proporgdes expressas
como a igualdade de duas razdes. Para estes autores, na resolugdo de muitas dessas
situagdes, podem ser utilizadas tabelas, simbolos (equagdes), graficos, desenhos e
diagramas como forma de representar as ideias algébricas. Este aspecto do raciocinio
proporcional chamamos de representacio de situacdes proporcionais por meio de
tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas, neste caso a denominagao também ¢
semelhante a utilizada por Miranda (2009).

Nos apoiamos nos autores acima citados para esbogar os aspectos essenciais para
a manifestacdo do raciocinio proporcional numa perspectiva tedrica. Ou seja, destacando
as diferentes interpretagdes que podem ser atribuidas a esse conceito. A seguir, outros

aspectos desse conceito, tendo como parametro uma perspectiva curricular.

3.2.2 Perspectiva curricular

Conforme mencionado anteriormente, o artigo de Post, Behr ¢ Lesh (1995), nos
auxiliou na identificagdo dos aspectos essenciais do raciocinio proporcional necessarios
para a andlise e interpretagdo do nosso trabalho. No entanto, o artigo nos proporciona uma
visdo numa perspectiva tedrica o que nos auxilia a responder parte da questdo central de
nossa pesquisa “O conteudo de proporcionalidade proposto em algumas colegoes de livros
didaticos contempla o papel funcional e formativo da atividade matematica, como sugere
a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA, e como isso se desenvolve?” , no
sentido de que os aspectos levantados nos indicam o papel formativo do conhecimento
matematico estd sendo explorado. Dessa forma, consideramos importante identificar os
aspectos essenciais do raciocinio proporcional numa perspectiva curricular, de modo que
possam nos auxiliar a responder a outra parte da questdo no que se refere ao papel
funcional do conhecimento Matematico. Este papel, ao nosso ver, estreitamente
relacionado com o recurso a resolugdo de problemas, indicados na Proposta Curricular de

uma forma geral e, que portanto se aplica também ao contetido de proporcionalidade.
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Para tanto o documento que nos auxiliard neste sentido, ¢ a Proposta Curricular
para o Segundo Segmento da Educagdo de Jovens e Adultos, elaborada no ano de 2002
pela COEJA/SEF, proposta essa apresentada no segundo capitulo deste trabalho.

A Proposta Curricular apresenta sugestdes coerentes com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental — conforme mencionado no segundo
capitulo deste trabalho — porém, enfatiza a importancia de se considerar as especificidades
de alunos jovens e adultos e também as caracteristicas dessa modalidade.

E importante esclarecer que as orientagdes curriculares apresentadas nessa
Proposta ndo possuem a intencionalidade de prescrever um curriculo, mas sim de oferecer
subsidios para a elaboragdo de curriculos e planos de ensino, que devem ser desenvolvidos
pelos educadores de acordo com as necessidades e objetivos especificos de seus
programas, seja em nivel municipal, estadual ou nacional.

Em cada uma das areas de conhecimentos e suas respectivas disciplinas, a
Proposta apresenta consideragdes sobre sua relevancia baseadas no levantamento realizado
pela COEJA, contribuindo ainda com algumas indicagdes metodoldgicas e fundamentagdes
tedricas sobre o ensino e a aprendizagem de seus conteudos.

No que diz respeito a Matematica, a Proposta discute e apresenta reflexdes sobre a
Matematica na EJA, os objetivos do ensino de Matematica, os contetidos do ensino de
Matematica e as orientacoes didaticas para a disciplina.

A Proposta Curricular (2002) evidencia a necessidade de se avangar em termos
metodoldgicos, pois “a grande maioria dos professores ainda desconhece a abordagem
baseada na resolucdo de problemas como eixo orientador da aprendizagem em
matematica” (BRASIL, 2002, p. 13 v. 3). Fato constatado no levantamento realizado pela

COEJA, pois:

Entre os que responderam a consulta, cerca de 90% afirmaram
desenvolver as quatro operagdes fundamentais no campo dos nimeros naturais;
no entanto, apenas 14% afirmaram que ensinam a resolver problemas com essas
operacdes (BRASIL, 2002, p. 13-14, v. 3).

A resolucao de problemas tem sido considerada uma das possibilidades que tem
se destacado para a construcao da pratica do professor em sala de aula, e particularmente,

para o trabalho na Educacdo de Jovens e Adultos. Por meio da resolug¢do de problemas,
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[...] o conhecimento matematico ganha significado quando os alunos
se defrontam com situacdes desafiadoras e trabalham para desenvolver
estratégias de resolug@o. Dai a importancia de tomar a resolugdo de problemas
como ponto de partida da atividade matematica.

[...] o papel do aluno ¢ participar de um esforgo coletivo para construir
a resolucdo de um problema, com direito a ensaios e erros, exposi¢ao de duvidas,
explicitagdo de raciocinios e validacdo de resultados. A resolugdo de problemas
possibilita aos alunos mobilizar conhecimentos e organizar as informacgdes de
que dispdem para alcangar novos resultados (BRASIL, 2002, p. 27, v. 3).

E neste sentido que a Proposta Curricular (2002) afirma que um dos caminhos
para “fazer matematica em sala de aula de jovens e adultos” ¢ a resolucao de problemas.

Considerando como problema,

[...] situagdes que demandam a realizagdo de uma seqiiéncia de agdes
ou operacdes para obter um resultado; ou seja, situagdes em que a solugdo ndo
esta disponivel de inicio, mas € necessario e possivel construi-la (BRASIL, 2002,
p-27,v.3).

Além do exposto acima, dentre os contetidos que os professores, que participaram
do levantamento realizado pela COEJA, consideram muito relevantes para o ensino de
jovens e adultos destacam-se: a resolucdo de problemas envolvendo grandezas diretamente
proporcionais ou inversamente proporcionais por meio de estratégias variadas, incluindo a
regra de trés; a resolucao de problemas envolvendo juros simples.

Assim, podemos destacar pelo menos trés aspectos do raciocinio proporcional
relacionados com a resolugdo de problemas. O primeiro, o qual denominamos resolver
situacdes problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais, o segundo aspecto chamaremos de resolver situagdes
problema utilizando o algoritmo-padrao — regra de trés e o terceiro aspecto resolver
situacdes problema envolvendo porcentagem, juros, impostos ou taxas.

Compomos dessa forma, o conjunto de indicadores para nos auxiliar a responder
parte da questdo central de nossa pesquisa “O conteudo de proporcionalidade proposto em
algumas colegoes de livros didaticos contempla o papel funcional e formativo da atividade
matematica, como sugere a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA, e
como isso se desenvolve?”, sendo estes indicadores tanto da perspectiva teorica, bem como
da perspectiva curricular, os aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio
proporcional. Entendemos que estes aspectos nos permitem evidenciar se o papel
formativo da atividade matemdtica encontra-se contemplado nas colegdes de livros

didaticos selecionadas. Sistematizamos o conjunto de indicadores no Quadro 13 abaixo:
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Quadro 13 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para analise

1 | Utilizagao da multiplicagao e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de
razao ou propor¢ao.

2 | Comparagdes numéricas envolvendo razoes.

3 | Pensamento qualitativo.

4 | Distingao entre situagdes proporcionais € situagdes nao proporcionais.

5 | Representagdo de situagdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas.

6 | Resolver situagdes problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou

inversamente proporcionais.

7 | Resolver situacdes problema utilizando o algoritmo-padrao — regra de trés.

8 | Resolu¢dao de situagdes problema envolvendo porcentagem, juros, impostos ou
taxas.

Tais indicadores, os quais denominamos de aspectos do raciocinio proporcional,
resultaram da relacdo entre as perspectivas teoricas e curricular abordadas neste capitulo
com a finalidade de constituir os elementos necessarios para evidenciar se as colegdes de
livros didaticos, apresentadas no capitulo seguinte, contemplam ambos os papéis
indissociaveis da atividade Matematica para a EJA.

A seguir, apresentamos as colecdes de livros didaticos selecionadas para analise.
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4 ALGUNS LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA DA DECADA DE 2000

Nosso estudo se refere a materiais didaticos existentes para a EJA, em particular,
alguns livros didaticos de matematica produzidos para esta modalidade na 1* década dos
anos 2000. Mesmo nao analisando livros textos produzidos em décadas anteriores, por nao
se tratar de ser o foco principal desta pesquisa, faz-se necessario considerar o processo
historico de tais materiais, pois caracterizam o processo de constru¢do da modalidade que
se deu mediante diversas campanhas, projetos e programas que foram desenvolvidos ao

longo de sua existéncia. Para tanto, faremos uma breve contextualizagao.

4.1 BREVE RETROSPECTIVA HISTORICA

Fazer uma breve retrospectiva historica do livro didatico, justifica-se pela
necessidade de se contextualizar os projetos e programas e caracterizar os livros didaticos
produzidos naquele momento histdrico, para se entender o carater evolutivo dos mesmos,
pois encontramos registros bibliograficos de producdes que, inicialmente aconteceram nos
anos 1950, caracterizavam-se como sendo cartilhas voltadas para a alfabetizagdo ¢ somente
depois, na década de 1960, produziu-se livros — também chamados de cadernos ou
conjuntos didaticos — para os recém-alfabetizados.

Outro fato marcante nesses livros produzidos na década de 1950 e primeira
metade da década de 1960 ¢ o fato de possuirem um carater explicitamente politico-
ideologico, pois eram influenciados pelo sistema de alfabetizacdo freireano. Por esse
motivo, alguns livros produzidos tiveram parte de suas edigdes apreendidas e no final da
década de 1960, ha registros de producdo de materiais que, mesmo sem o carater politico
explicito, se tornaram inviaveis durante a ditadura militar.

Uma década se passa e nos anos de 1980, com abertura politica e expansdao dos
movimentos sociais, retoma-se a produgdo de materiais didaticos que convergiam com 0s
interesses dos movimentos sociais. Esta década ¢ também marcada pela promulgacdo da
Constituicdo em 1988, que ampliou o dever do Estado para com a educagdo de adultos,
garantindo o ensino fundamental obrigatdrio e gratuito para todos.

Nos anos de 1990, especificamente em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9394/96 (LDBEN 9394/96) ¢ que se testemunha uma intensifica¢do de

acdes voltadas para a modalidade. Essa agdes envolveram no ambito nacional o Ministério
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da Educacdo e Cultura (MEC), institui¢cdes sociais governamentais € ndo-governamentais,
e no cendrio internacional a Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) e da UNESCO
(United Nations Educational Scientific and Cultural Organization), culminando na V
Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos — V CONFITEA, realizada em 1997 na
cidade de Hamburgo, Alemanha.

O final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 foram marcados pelas amplia¢des
dos féruns de EJA, para todo o territorio nacional e das realizagdes dos ENEJAs em varios
Estados.

Em destaque, no cenario nacional, aumentou-se significativamente a produgdo de
livros didaticos para a modalidade, visto que esta ja se fazia como sendo uma das
reivindicagdes dos professores que atuam na mesma, para o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica. Entretanto, muitos desses materiais se configuravam como uma sintese dos
conteudos abordados no ensino regular, com a inten¢do de serem abordados de forma
rapida, porém superficial num periodo curto de tempo. Parece-nos que esses livros ndo se
preocupavam com as especificidades do publico alvo da EJA e tinham uma finalidade
meramente comercial. Mesmo assim, algumas institui¢des ndo-governamentais e também o
proprio MEC, investiu na producdo de livros didaticos para a EJA que tinham como
objetivo subsidiar a pratica pedagogica considerando as especificidades da modalidade. O
conjunto de colegdes escolhidas para nossa pesquisa, apresentam caracteristicas distintas e,
por esse motivo, nos propomos a identificar como a Matematica, em particular o estudo da
proporcionalidade, ¢ apresentada nestas colegdes. No entanto, faz-se necessario antes,

compreender-se as diferentes concepcdes que permeiam o campo da EJA.

42 DIMENSOES, CARACTERISTICAS E DENOMINACOES DA EJA

Com relagdo ao processo de Educacao de Adultos, hd de se considerar duas

dimensdes, que segundo Rocco:

Na primeira, a Educag¢do de Adultos pode ser caracterizada como um
processo destinado a suprir a caréncia escolar daqueles que nao usufruiram do
processo comum de escolarizagdo, e, portanto, ndo utilizam os meios mais
simples de comunicagdo escrita. A segunda dimensdo tem por objetivo o
aperfeigoamento e/ou reciclagem de adultos que ja dominam os minimos
indispensaveis da comunicagdo escrita e que se utilizam do processo como uma
forma de aprimoramento ou especializagdo. (ROCCO, 1979, p. 9)
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Embora a Educa¢ao de Adultos receba varias denominagdes de diferentes autores,
tem-se como objetivo evidenciar aspectos importantes, 0os quais procuramos destacar no

Quadro 14 abaixo.

Quadro 14 — Dimensdes, caracteristicas ¢ denominagdes da EJA

Dimensio

Caracteristicas

Objetivos

Denominagoes

Primeira
dimensao

Destina-se a atender as
necessidades  daqueles
que nao desfrutaram do
acesso a escolarizagao, e,
portanto, ndo utilizam os
meios mais simples de
comunicagao escrita.

“suprir a falta de algo”
ou “compensar uma
situagdo de caréncia”

Educacao supletiva
Ensino supletivo
Educagao
compensatoria
Educagao
complementar

Segunda
dimensao

Destina-se a  atender
aqueles que ja tiveram
acesso a educacao
regular, ou seja, aqueles
que dominam, portanto,
as técnicas elementares
de comunicacao.

Objetiva 0
aperfeicoamento e/ou
reciclagem de adultos
que ja dominam os
minimos indispensaveis
da comunicagdo escrita ¢
que se utilizam do

Educacao
complementar
Educacao continua
Educagao ulterior
Educacao
permanente

processo como uma
forma de aprimoramento
ou especializacao

Fonte: ROCCO, 1979

Para Rocco (1979):

A diversidade de conceituagdo, no campo da Educacdo de Adultos,
reflete, na verdade, os objetivos visados. Tais objetivos sdo, via de regra, de
carater imediatista. No entanto quer seja para atender a adultos carentes de
instrucdo basica, quer seja como processo tendente ao aperfeicoamento ou
especializacdo profissional, a Educacdo de Adultos, vem despertando, na
atualidade, grande interesse como uma nova problematica de estudo. (ROCCO,
1979, p. 11)

Tal afirmacdo, apesar de ocorrer em um momento diferente do contexto social,
pode ser constatada ainda hoje quando voltamos nosso olhar para os programa de EJA
desenvolvidos pelo Governo Federal. A titulo de exemplo, citamos o Programa Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdo Béasica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA, instituido pelo Decreto n. 5840 de 13/07/2006.
Esse programa abrangia os cursos e programas de educacao profissional, formacao inicial e

continuada de trabalhadores e educagao profissional técnica de nivel médio.
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Temos assim, indicios de que tais dimensdes ainda se fazem presentes na
modalidade EJA, o que influencia na dificuldade, que se observa na pratica pedagogica, de
se superar a dualidade estrutural com relacdo aos papéis indissociaveis — funcional e
formativo — do conhecimento que se quer desenvolver com os alunos e alunas da EJA. Isso
se verifica mesmo nos programas mais recentes voltados para a modalidade, como ¢ o caso
do PROEIJA, no que diz respeito a integragdo entre niicleo comum e nucleo técnico.

Observamos essa dificuldade também ao se trabalhar, especificamente, o
conhecimento matematico independente da modalidade ou nivel de ensino, porém, tal
dificuldade ocorre com maior intensidade na modalidade EJA, principalmente pelo fato de
seu publico alvo ja estar inserido no mundo adulto e, consequentemente, no mundo do
trabalho.

E nesse sentido que esta pesquisa, envolvendo o campo da Educagdo Matematica e
da Educagdo de Jovens e Adultos, traz a tona como principal questdo “O conteiido de
proporcionalidade proposto em algumas colegdes de livros diddticos contempla o papel funcional
e formativo da atividade matemdtica, como sugere a Proposta Curricular para o Segundo
Segmento da EJA, e como isso se desenvolve?”. Para tanto nos propomos a verificar tal

questao em algumas cole¢des de livros didaticos, as quais apresentamos a seguir.

4.3 APRESENTANDO AS COLECOES DE LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA
A SEREM ANALISADAS

Apresentamos neste capitulo as colecdes de livros didaticos a serem analisadas,
nesta pesquisa, a saber, colecdo “A” — Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias
de Jovens e Adultos — ENCCEJA, colecdo “B” — Viver, Aprender e colecdo “C”,
“Cadernos de EJA”.

O foco inicial de nossa observacdo ¢ o corpo do texto e os exemplos pertencentes
ao capitulo direcionado para o estudo da proporcionalidade constante no livro destinado
aos alunos. Porém, por se tratar de colegdes com caracteristicas distintas, ao se constatar
uma possivel inviabilidade de analise no livro dos alunos pode-se adequar esta para o livro
destinado aos professores.

A opg¢do por pesquisar estas colecdes de livro didaticos justifica-se por se tratar

das mesmas serem utilizadas como suporte ao trabalho docente do professor da EJA que
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atua na rede Estadual de Ensino de Mato Grosso. Particularmente a colegdo “A”, por se
tratar de uma produ¢do do MEC destinada ao exame nacional de certificacdo de
competéncias e, a mesma estar disponivel on line no site do MEC, facilitando assim o
acesso dos professores a esse material.

Além disso, a SEDUC adquiriu nos anos de 2005/2006 uma quantidade razoavel
da colecdo “B” — Viver, Aprender — para disponibilizar pelo menos uma colec¢ao por escola
que atendia a modalidade EJA, tanto na capital como nos municipios do interior do Estado
de Mato Grosso. A intencdo era subsidiar a pratica pedagogica dos professores,
desenvolvendo posteriormente, por meio da Geréncia de Educacio de Jovens e Adultos —
GEJA/SEDUC, formacgdes continuadas no sentido de orientar os professores a utilizar estas
colecdes. Essas formagdes eram desenvolvidas pela GEJA — a qual convidava para uma
possivel parceria professores formadores do CEFAPRO de Cuiaba — e financiadas pelo
MEC por meio do Programa de Educagdo de Jovens e Adultos — PEJA.

A colecao “C” — Cadernos de EJA, também foi adquirida pela SEDUC em 2007 e
distribuida, numa quantidade limitada, para as escolas que atendem a modalidade. No
entanto, esta colecdo por ter sido produzida pela Rede Unitrabalho em parceria com a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade — SECAD/MEC,
autorizava a reproducdo desse material pelas secretarias da rede publica de ensino, sendo
que as mesmas estavam disponiveis tanto no site do MEC como em midia digital (CD’s).
Nao nos detemos em aprofundar nos detalhes desses convénios e formagdes desenvolvidas,
apenas os mencionamos a fim de justificar as colegdes escolhidas para analise. A seguir a
caracterizagao dessas trés colegoes.

Com o intuito de caracterizar as colegdes, a forma pela qual ela esta organizada, o
nimero de volumes, seus componentes curriculares, seu formato, enfim suas caracteristicas
de um modo geral, optou-se por sintetizar as informacdes disponibilizadas no texto
orientativo que compde o caderno metodoléogico ou mesmo no proprio livro da colegao
destinado ao professor, em dois quadros informativos organizados segundo a colecdo e
suas caracteristicas: o primeiro com os aspectos técnicos € o segundo com o0s aspectos

pedagdgicos da colegdo.
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4.3.1 — Caracterizac¢ao da colecio ENCCEJA

Figura 5 — Capa do livro do estudante do ensino fundamental

MATEMATICA

ENSINO FUNDAMENTAL
LIVRO DO ESTUDANTE

Fonte:INEP - Livro do estudante, 2006

A primeira colegdo, a qual chamamos de colecdo “A”, se destina ao “Exame
Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA”, exame este,
autorizado em 2002 pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE e organizado pelo
Ministério da Educagdo — MEC. Este exame possibilitou aos Estados ¢ Municipios a
oportunidade voluntéria de adesdo, pois até entdo, segundo Di Pierro e Graciano (2003), a

legislacdo brasileira atribuia,

[...] aos sistemas de ensino estaduais e municipais a responsabilidade
pela realizagdo de exames para certificacdo de aprendizagens adquiridas por
jovens e adultos em processos extra escolares ou mediante a participagdo em
sistemas de formagdo que ndo avaliam durante o processo de ensino
aprendizagem (DI PIERRO; GRACIANO, 2003).

Dessa forma, criou-se uma situacdo de opcionalidade, com relacdo as secretarias
municipais e estaduais, em se manifestarem pela realizacdo dos exames para certificacao
ou por aderirem ao ENCCEJA. Assim, diante da situa¢do posta, coube ao Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP junto ao Ministério da Educagao,
elaborar as matrizes de competéncias para o exame, empregando a mesma metodologia

desenvolvida para avaliar o sistema de Ensino Médio — ENEM na preparagdo do
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ENCCEJA. Tem-se, a partir dai, uma expectativa de se resolver duas problematicas
simultaneamente: a da certificagdo da Educacao de Jovens e Adultos e a da avaliacao dos
projetos e programas desenvolvidos para a mesma, até a presente data, pois segundo Di

Pierro e Graciano (2003):

Na perspectiva do INEP, esse Exame poderia ser utilizado pelos
orgdos estaduais e municipais de gestdo da educagdo como instrumento de
certificagdo de conclusdo do Ensino Fundamental e Médio, ¢ também como
ferramenta de avaliagdo dos programas da educagdo de jovens e adultos (DI
PIERRO; GRACIANO, 2003).

O INEP designou uma equipe de especialistas que, durante o ano de 2002,
elaborou um conjunto de materiais didaticos impressos, com a inten¢do de subsidiar os
estudos preparatorios dos candidatos ao ENCCEJA. No entanto, esses materiais nao foram
publicados e distribuidos em tempo habil da realizagdo das provas e por esse motivo, ¢
também devido a baixa adesdo nacional, apenas 15 estados, ap6s a mudanca de governo a
realizacdo do exame foi suspensa no ano de 2003. Neste ano, tanto os materiais didaticos

produzidos como o proprio exame, foram reavaliados.

Quadro 15 — Aspectos técnicos cole¢do ENCCEJA

Obra Didatica: ENCCEJA — 2% ed. 2006

Formato/Dimensodes: 205mm x 275mm

Composicao da Obra: 13 livros

Critérios de Organizacdo da Obra Didatica: Disciplinar

Disposi¢a@o dos Livros Volumes de Categoria | Publico Alvo
Matematica do Livro

A colecio é composta por 13
livros assim, organizados:

01 — livro introdutorio;

04 — livros do professor, sendo
01 para cada drea do

conhecimento, contemplando Alunos da
tanto o ensino fundamental EJA que
como também o ensino médio; estdao

04 — livros do estudante para o | 01 ensino fundamental | Ndo- cursando o
ensino fundamental, sendo 01 | 01 ensino médio consumivel | segundo
para cada area do segmento do
conhecimento; ensino

04 — livros do estudante para o fundamental
ensino médio, sendo uma para ou o ensino
cada area do conhecimento. médio.

Fonte: INEP - Livro introdutério, 2006
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Quadro 16 — Aspectos pedagdgicos da colecio ENCCEJA

Obra Didatica: Cole¢io ENCCEJA — 2% ed. 2006

Composigao dos Volumes | Trés partes:

- Livro introdutério
- Livro do estudante
- Livro do professor

Temas do Ensino - Matematica: uma constru¢ao humana;
Fundamental - A arte de raciocinar;
- Os nimeros: seus usos e seus significados;
- Geometria: leitura e representacdo da realidade;
- As medidas e a compreensao da realidade;
- Proporcionalidade: uma ideia fundamental;
- A Algebra: suas fungdes e seus usos;
- A estatistica e sua importancia no mundo da informagao;
- Explorando situagdes numéricas.

Blocos de contetidos Nao dispde os conteudos na forma de blocos.

Abordagem dos Conteudos | Sugere o desenvolvimento de competéncias, por meio de
uma articulacdo dos contetidos com possiveis situagdes do
cotidiano do aluno.

Linearidade dos conteudos | Nao apresenta linearidade dos conteudos abordados no
sentido de que uma tematica seja pré-requisito para a
tematica seguinte.

Concepgao que norteia a | Sugere o desenvolvimento de competéncias que podem estar
organizagdo dos relacionadas com possiveis situacdes do cotidiano do aluno.
conteudos/temas

Fonte: INEP - Livro introdutério, 2006

4.3.2 — Caracterizacao da colecdo Viver, Aprender

Figura 6 — Capa do livro do estudante do ensino fundamental volumes 1 e 2

Matematica Matematica

® Fatos do Cotedins # Faton do Cotidiano
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A segunda colecdo, colecdo “B”, ¢ a “Colecao Viver, Aprender”, que tem como
ano inicial de produgdo o ano de 2004 pela ONG Agao Educativa Assessoria, Pesquisa e
Informagao e a Editora Global, com o objetivo de atender as necessidades de aprendizagem
dos alunos da EJA abordando os conteudos por meio de temas e situagdes relacionadas ao

mundo urbano.

Quadro 17 — Aspectos técnicos da cole¢do Viver, Aprender

Obra Didatica: Cole¢io Viver, Aprender — 1? ed. 2004

Formato/Dimensodes: 180 mm x 260 mm

Composi¢ao da Obra: 11 livros

Critérios de Organizac¢do da Obra Didatica: Disciplinar

Disposicao dos Livros Volumes de Categoria | Publico Alvo
Matematica do Livro

Seis dos onze livros partem de
temas relativos as principais formas
de participacdo na sociedade
contemporanea:

- A cidade e o urbano no mundo
atual;

- Ver palavras ler imagens:
literatura e arte;

- Trabalhadores em movimento:
desafios e perspectivas; Alunos da

- Saude e qualidade de vida; 2 Nao EJA cursando
- Tecnologias e sociedade no Brasil consumivel o Segundo
contemporaneo; Segmento

- Temas e topicos da cultura afro-
brasileira.

Os outros cinco livros tratam de
conhecimentos linguisticos e
matematicos, ferramentas
fundamentais para a acio efetiva na
sociedade de cultura escrita:

- Matematica e Fatos do Cotidiano
(volumes 1 e 2);

- Linguagem: praticas de literatura
e escrita (volumes 1 e 2);

- Inglés e algo mais.

Fonte: ONAGA, 2004
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Quadro 18 — Aspectos pedagdgicos da cole¢do Viver, Aprender

Obra Didatica: Coleciao Viver, Aprender — 1? ed. 2004

Composi¢ao dos Volumes

Trés partes:

- Livro do estudante

- Roteiro de Atividades
- Livro do Professor

Temas

Volume 1:

- Descobrindo regularidades;

- Mulheres, mercado informal e matematica;

- O dia em duas rodas;

- Relacoes de trabalho ¢ a matematica;

- Lendo e interpretando informacdes estatisticas;
- A matematica nos jogos.

Volume 2:

- Uma linguagem universal;

- Conectando;

- Novo emprego;

- Multirdo e moradia;

- Olhar Matematico;

- O jornal;

- Amigos, amigos, negdcios a parte;

- Campos da matematica: geometria, medidas e algebra.

Blocos de Contetidos

- Nimeros e operagdes;

- Espago e forma;

- Grandezas e medidas;

- Algebra;

- Tratamento da informacao;

- Matematica comercial e financeira.

Abordagem dos Contetidos

Sugere Abarcar temas e situagdes conectadas aquelas
vividas por pessoas jovens e adultas que vivem no mundo
urbano, o que promove aprendizagens significativas e
evidencia os vinculos dessa area do conhecimento com as
questdes do cotidiano.

Linearidade dos conteudos

Sugere um recorte na linearidade dos contetidos priorizando
o fundamental para desenvolver formas de pensamento e
raciocinio, no entanto, sem lancar mao do critério de
relevancia social.

Concepgao que norteia a
organizagao dos
contetidos/temas

Baseia-se em assuntos relevantes para compreender a
realidade brasileira e sua abordagem foi orientada pelo
respeito a dignidade humana, a igualdade de direitos, a
participagdo e corresponsabilidade pela vida social.

Fonte: ONAGA, 2004




4.3.3 — Caracterizac¢ao da colecio Cadernos de EJA

Figura 7 — Capas dos cadernos do professor e do estudante
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Fonte: Caderno do professor e do estudante

A terceira é a colegdo “C”, “Cadernos de EJA”, esta produzida no ano de 2007

numa parceria da SECAD/MEC — Secretaria de Educag¢do Continuada, Alfabetizacdo e

Diversidade e a Rede Unitrabalho. A Unitrabalho ¢ uma rede universitaria formada por 92

universidades e instituigdes de nivel superior em todo territorio nacional, sem fins

lucrativos, cujo objetivo é contribuir para o resgate da divida social que as universidades

tém com os trabalhadores.

Quadro 19 — Aspectos técnicos colecdo Cadernos de EJA

Obra Didatica: Cadernos de EJA — 1% ed. 2007

Formato/Dimensodes: 205mm x 275 mm

Composi¢do da Obra: 27 cadernos

Critérios de Organizacdo da Obra Didatica: Interdisciplinar

Disposi¢ao dos Livros Volumes de Categoria
Matematica do Livro

Publico Alvo

- 13 cadernos de leitura dos alunos:
cadernos em formato de revista,
ricamente ilustrados, contendo
diferentes géneros literarios e
textuais, apresentados de forma
atraente e voltados para alunos do
primeiro (1* a 4" séries) e segundo
segmentos (5" a 8" séries) de EJA; volumes Nao-

- 13 cadernos de Atividades do | interdisciplinares | consumivel

Alunos da
EJA cursando
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professor: composto de atividades
para as diversas areas do
conhecimento e relacionados aos
textos do caderno de leitura do
aluno. Este caderno é um fichario
de planos de aula para serem
utilizados pelo professor;

- 1 caderno metodolégico: com
orientacdes para os professores de
EJA para o uso da colecio,
enfocando a articulacio das
atividades com o mundo do
trabalho, a concep¢io que norteia a
organizacio dos temas e indicacdes
de uso do material.

01°e?2°
segmentos

Fonte: Caderno Metodologico para o professor, 2007

Quadro 20 — Aspectos pedagdgicos da colecdo Cadernos de EJA

Obra Didatica: Cadernos de EJA — 1% ed. 2007

Composi¢ao dos
Volumes

Trés partes:

- Caderno de leitura do aluno;

- Caderno de atividades do professor;
- Caderno Metodologico.

Temas

- Cultura e trabalho;

- Diversidade e trabalho;

- Economia Solidaria;

- Emprego e Trabalho;

- Globalizagao e Trabalho;

- Juventude e Trabalho;

- Meio Ambiente e trabalho;

- Mulher e Trabalho;

- Qualidade de Vida, Consumo e Trabalho;
- Seguranca e Saude no trabalho;
- Tecnologia e Trabalho;

- Tempo Livre e Trabalho;

- Trabalho no Campo.

Blocos de conteudos

Nao traz os conteudos organizados na forma de blocos.

Abordagem dos
Conteudos

Sugere uma articulagdo das atividades com o cotidiano do aluno,
especificamente com os fatos relacionados ao mundo do trabalho.

Linearidade dos
conteudos

Nao apresenta linearidade dos contetidos, pois a forma como esta
organizada a cole¢do ndo impde ao professor uma sequéncia
hierarquica de utilizagdo dos cadernos tematicos, nem das
atividades sugeridas no caderno do professor, que consideram
relevante as questdes sociais relacionadas com a temadtica
trabalho.

Concepgdo que
norteia a organizagao
dos conteudos/temas

Baseia-se no principio basico de que todo o produto humano pode
ser modificado pela agdo coletiva organizada, seja ele um texto,

seja um sistema politico e economico.

Fonte: Caderno Metodologico para o professor, 2007




121

Observou-se que as colecdes, no que se refere aos aspectos técnicos, ndo possuem
pontos que sejam comuns as trés simultaneamente. Com relacdo aos aspectos pedagogicos,
destaca-se nas colecdes apresentadas o fato de que na abordagem dos contetidos procura-se
fazer uma conexao/articulagdo com situagdes cotidianas, no entanto, percebe-se que sao
atribuidos significados diferentes com relagao ao termo “cotidiano”.

No préximo capitulo, apresentamos a andlise interpretativa de cada uma dessas
colecdes, de modo a enunciar elementos que subsidiam a resposta de nossa questdo de
pesquisa.
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5 ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS

Neste capitulo foram articulados os trés ultimos para realizar a anéalise de como
tem sido apresentado o contetido de proporcionalidade nas trés colegdes. Essa analise tem
como referéncia a utilizagao do recurso de resolucao de problemas (respaldado na Proposta
Curricular para a EJA), os aspectos do raciocinio proporcional (fundamentado em Behr,
Lesh e Post (1995) e na Proposta Curricular para a EJA) presentes no corpo do texto e nos
exemplos propostos nas colecdes selecionadas e, consequentemente, os papéis funcional e
formativo da Matematica (explicitados na Proposta Curricular para a EJA).

No entanto, ¢ importante esclarecer de que ndo se trata de uma analise das
coleg¢des na sua totalidade, visto que esta exigiria muito mais tempo para pesquisa € um
estudo mais aprofundado desse material. Portanto, delimitamos nosso olhar para o
conteudo de proporcionalidade. O que se pretende nesta pesquisa ¢ realizar uma analise
interpretativa se a forma como o contetido de proporcionalidade ¢ apresentado atende aos
dois papéis da atividade Matematica — funcional e formativo — conforme destaca a
Proposta Curricular para o Segundo Segmento da Educa¢ao de Jovens e Adultos em cada
uma das colecdes, ndo no sentido de julgé-las, mas sim no sentido de que os resultados
possam contribuir para uma melhor utilizagdo destas cole¢des pelo professor de
matematica que atua na modalidade EJA e também venha contribuir para futuras
elaboragdes de livros didaticos para esta modalidade.

Para realizar a andlise, percebeu-se a necessidade de constituir parametros que
permitissem analisar como tem sido apresentado o contetido de proporcionalidade e os
aspectos do raciocinio proporcional presentes nas atividades propostas nessas colecdes.

Para a constru¢do dos parametros, buscou-se producdes — artigos, dissertagdes de
mestrado, teses de doutorado — primeiramente voltadas para a andlise de livros didaticos de
matematica.

Num segundo momento, as leituras realizadas voltaram-se para o campo da
Educagdao de Jovens e Adultos em seus varios aspectos, da Educacdo Matematica e
também da Educagdo Matematica de Jovens e Adultos. Havia a expectativa, talvez até
mesmo ingénua, de — ja que no percurso metodologico um dos pontos marcantes e mais
dificeis foi o de trilhar as pesquisas ditas como “Estado da Arte da EJA” e também os
levantamentos realizados que relacionavam a EJA com a Educacdo Matemadtica — se

encontrar muitas pesquisas que tecessem a relacdo entre esses trés campos, O que
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raramente ocorreu. Diante dessa constatacdo, buscou-se os elementos necessarios para a
analise, no campo da EJA, na Proposta Curricular para o Segundo Segmento da Educagao
de Jovens e Adulto e, no campo da Educagao Matematica, em livros, artigos, dissertagoes e
teses.

Sabendo-se que as colecdes apresentadas sdo utilizadas pelos professores como
livros que apdiam o planejamento de suas aulas na EJA, acredita-se que estas colecdes
sejam fontes ricas para subsidiar tal planejamento. No entanto, para constatar essa possivel
complementaridade, optou-se por fazer um recorte nas colegdes, procurando-se analisar a
forma como € apresentado o contetido de proporcionalidade.

Tal direcionamento fez-se necessario pelos motivos abaixo relacionados:

a) O fato de que muitas situagdes da vida cotidiana funcionam de acordo com leis
de proporcionalidade evidencia que o desenvolvimento do raciocinio
proporcional € util na interpretagdo de fenomenos do mundo real.

b) Na consulta realizada pela COEJA, as respostas dos professores da 5% e 6*
séries apontam o conteido de proporcionalidade como um dos conteudos
desenvolvidos em sala de aula, no entanto, ndo o consideram como sendo um
conteudo relevante para o ensino de jovens e adultos (Quadros 6 e 7);

c) Na mesma consulta, as respostas dos professores da 7* e 8* séries, afirmam que
nao desenvolvem o contetdo de proporcionalidade em sala de aula, porém o
consideram um contetido relevante para o ensino de jovens e adultos (Quadros
8e9),

d) O contetdo de proporcionalidade propicia uma articulagdo entre os diferentes
campos da Matematica — Aritmética, Algebra ¢ Geometria — e também com
outras areas de conhecimento;

e) Trata-se de um dos conceitos matematicos que sdo apresentados nas trés
colecdes a serem analisadas, possibilitando assim uma analise comparativa,
afim de se constatar se estas se complementam, no sentido de subsidiarem o

planejamento das aulas dos professores de matematica que atuam na EJA.

A seguir, apresentamos os aspectos identificados nos documentos pesquisados

para a andlise das colegdes.
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5.1 IDENTIFICANDO OS ASPECTOS PARA ANALISE DAS COLECOES

Na fase inicial da pesquisa, pensava em trabalhar as questdes relacionadas ao
ensino e aprendizagem de Matemdatica na EJA. No entanto, durante o processo de
delimitagdo do objeto de pesquisa, o mesmo foi sofrendo alteragdes até se chegar a
proposta atual de se realizar uma analise interpretativa se a forma como o conteudo de
proporcionalidade ¢ apresentado atende aos dois papéis da atividade Matematica —
funcional e formativo — conforme destaca a Proposta Curricular para o Segundo Segmento
da Educacao de Jovens e Adultos.

As leituras realizadas, tanto sobre o processo histérico de constituicdo da
modalidade ao longo de sua histéria, quanto dos materiais produzidos e das relagdes
socioculturais que permeiam a mesma relacionado-a, principalmente com a Educacao
Matematica, conduziram para reflexdo do quao complexo seria desenvolver uma pesquisa
que contemplasse: as especificidades do publico atendido pela Educagdo de Jovens e
Adultos; a dimensao social do conhecimento matematico; a importancia do livro didatico
no contexto das praticas escolares; a caréncia de pesquisas que discutam a abordagem que
os livros didaticos voltados para a EJA conferem ao conhecimento matematico.

Conforme ja mencionado na introducao desta dissertagdo — pagina 6 — no decorrer
dos estudos realizados, foram levantadas varias questdoes que relacionam a modalidade EJA
e a Educagdo Matematica, como por exemplo, questdes que abordavam o processo
historico da EJA no pais e em Mato Grosso, as bases legais que sustentam a modalidade, a
heterogeneidade das salas de aula como espago de vivéncia e aprendizagem da matematica,
dentre outras.

Nesse sentido, optou-se pelo recorte da producdo de materiais didaticos,
sobretudo, livros didaticos para a EJA. A continuidade das leituras e reflexdes nos
conduziu a delimitar a pesquisa a alguns livros didaticos de matematica produzidos para a
EJA na primeira década dos anos 2000, mais especificamente trés cole¢des: a colecao
ENCCEJA; a cole¢ao Viver, Aprender e a cole¢cdo Cadernos de EJA. Ainda assim,
constatou-se a amplitude do que seria analisar cada uma dessas colegdes como um todo e,
em consequéncia de tal amplitude, fez-se necessario mais uma vez delimitarmos nossa
pesquisa.

Ap6s, um estudo atento das cole¢des, optamos por organizar a andlise da seguinte

forma:
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e Primeiramente, observar nas colegdes, mais precisamente na parte
destinada ao estudo do contetido de proporcionalidade, a recomendagao
sugerida na Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA quanto
a utilizagdo do recurso a resolugdo de problemas para o ensino da
proporcionalidade na EJA;

e Posteriormente identificar quais aspectos do raciocinio proporcional sio
mobilizados no corpo do texto e nos exemplos propostos nas colegoes.

Para tanto, elaboramos os seguintes quadros distintos:

Quadro 21 — Presencga do recurso a resoluc¢do de problemas

Aspecto Descricao
recomendado
Considerando a relevancia conferida pelos professores de matematica
Recurso a | a resolucdo de problemas, na consulta realizada pela COEJA, a
resolucio de | analise interpretativa neste aspecto concentrou-se em identificar se a
problemas colecdo possibilita o estudo da proporcionalidade a partir da

resolucdo de situacdes problema.

Quadro 22 — Aspectos contemplados nas cole¢des

Aspectos/colecoes Colecao | Colecao | Colecao
A B C

Utiliza o recurso a resolucio de problemas como
ponto de partida para o estudo da
proporcionalidade?

Quadro 13 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para analise

[y

Utilizacdo da multiplicacio e divisdo para resolver problemas envolvendo
ideias de razio ou proporcio.

Comparacdes numéricas envolvendo razdes.

Pensamento qualitativo.

Distincdo entre situagdes proporcionais € situagcdes ndo proporcionais.

N|E|WIN

Representagdo de situagdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas.

6 | Resolver situacdes problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais.

7 | Resolver situagdes problemas utilizando o algoritmo-padrdo — regra de trés.

8 | Resolucdo de situagdes problema envolvendo porcentagem, juros, impostos ou
taxas.

A analise desses dois aspectos possibilita-nos responder a questao central de nossa

pesquisa — O conteudo de proporcionalidade proposto em algumas colegoes de livros



126

didaticos contempla o papel funcional e formativo da atividade matemdtica, como sugere
a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA, e como isso se desenvolve? —
pois, observa-se que ao partir do recurso a resolucdo de problemas para o estudo da
proporcionalidade, este passa a ter significado para o aluno ao expressar possiveis
situagdes relacionadas com a sua vida pratica, o que detona o papel funcional da
matematica.

O segundo aspecto relaciona-se com o papel formativo da matematica ao
considerarmos que ao se mobilizar os aspectos que favorecem o desenvolvimento do
raciocinio proporcional, propicia-se o desenvolvimento das capacidades intelectuais para a
estruturacdo do pensamento.

A seguir, apresentamos a andlise das colecdes, segundo alguns aspectos

recomendados na Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA.

5.2 ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS SEGUNDO ALGUNS ASPECTOS GERAIS
INDICADOS PELA PROPOSTA CURRICULAR

Nesta etapa, realizamos comparagdes dos resultados obtidos dos fichamentos,
buscando identificar no conteido de proporcionalidade apresentado nas colegdes, alguns
dos aspectos sugeridos pela Proposta Curricular. E importante esclarecer que o foco

principal de nossa analise foram os capitulos destinados ao estudo da proporcionalidade.

5.2.1 Recurso a resolucio de problemas como ponto de partida para o

desenvolvimento do raciocinio proporcional

Com relagdo a este aspecto, procurou-se observar se ao apresentar o conteudo de
proporcionalidade, as cole¢des consideram como ponto de partida o recurso a resolugao de
problemas. Essa observagao foi realizada sobre o texto base e também sobre os exemplos
apresentados no capitulo destinado ao estudo da proporcionalidade, de forma que
destacamos algumas partes das colegdes que evidenciam a presenca deste aspecto.

No entanto, para subsidiar nossa analise foi preciso retomar a defini¢do de
problemas, a qual ndo existe uma unicidade, pois segundo Smith (1991 apud NOGUEIRA,
2010, p. 55), “ha quase tantas defini¢des de problemas quantos os investigadores dessa

area”.
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Para Lester (1983 apud NOGUEIRA, 2010, p. 56), “[...] problema ¢ uma situagao
na qual o individuo ¢ chamado a realizar uma tarefa ndo tendo acesso a uma ferramenta
que determine completamente o método de resolucao”.

De acordo com Saviani:

Uma questdo em si ndo caracteriza o problema, nem mesmo aquela
cuja resposta ¢ desconhecida; mas uma questdo cuja resposta se desconhece ¢ se
necessita conhecer, eis ai um problema. Algo que eu nio sei ndo ¢ um problema;
mas se eu ignoro alguma coisa que preciso saber eis-me, entdo, diante de um
problema. Da mesma forma, um obsticulo que ¢ necessario transpor, uma
dificuldade que precisa ser superada, uma duavida que ndo pode deixar de ser
dissipada sdo situagdes que se nos configuram como verdadeiramente
problematicas (SAVIANI, 1985 apud NOGUEIRA, 2010, p. 56)

Até mesmo quando procuramos uma defini¢do de um tipo mais especifico de
problema — problemas matematicos — percebe-se que os autores atribuem uma sensivel
diferenca as defini¢des.

Segundo Silveira:

Um problema matematico ¢ toda situagdo requerendo a descoberta de
informagdes matematicas desconhecidas para a pessoa que tenta resolvé-la, e/ou
a inven¢do de uma demonstracdo de um resultado matematico dado (SILVEIRA,
2001 apud NOGUEIRA, 2010, p. 57).

Ja Dante (2002 apud NOGUEIRA, 2010, p. 57) afirma que “Um problema
matematico € qualquer situacdo que exija a maneira matematica de pensar € conhecimentos
matematicos para soluciona-lo”.

Diante do exposto, optamos por utilizar como referencial de nossa analise, a
definicdo apresentada na Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA, que
contempla muitas das ideias apresentadas pelos autores mencionados, ou seja, considera

como problema,

[...] situagdes que demandam a realizagdo de uma seqiiéncia de agdes
ou operacgdes para obter um resultado; ou seja, situagcdes em que a solugdo ndo
esta disponivel de inicio, mas € necessario e possivel construi-la (BRASIL, 2002,
p-27,v.3).

Analisando a colecdo “A”, nessa perspectiva, foi possivel destacar varias partes

do texto base que indicam a utilizagdo do recurso a resolucao de problemas. Nesta colecao,
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observou-se tal incidéncia praticamente em todo o texto base e exemplos resolvidos, os

quais alguns serdo apresentados a seguir.

Figura 8 — Proporcionalidade: uma ideia fundamental

Proporcionalidade:
uma ideéia fundamental

A idéia de proporcionalidade faz parte de muitas
sitnagies do cotidiamno.

Ela estd presente quando um desenhista precisa
ampliar um desenho, duplicando suas medidas,
ou quando uma corinheira estd &8s voltas com a
reducio de uma meoeita culindria,

Ao ler nos jomais notcias do tipo “80 pesspas
entre 1000 moradores do bairm Maia ja fomm
assaltadas”, pode-se dizer, levando-se em conta a
proporconalidade, que em um grupo de 2000
moradores, possivelmente 160 ja tenham sido
assaltados.

Meste capitulo, vamos aprender a analisar a
natureza da variagio enire duas grandezas para
resolver problemnas. Isso significa identificar, em
difementes situagies, se as grandezas enwvolvidas
sin dirctamemte proporcionais, inversamente
Proporcionais ou nido proporcionais. A nocio de
porcentagem tera um grande destaguoe.

Ao final deste capitulo cetamente woof poderd,
com muito mais segumnga, escolber o melhor
plano para a aquisicio de algo gque woof queira
comprar, decidir se ha vantagem ou ndo em
comprar varias unidades de um produto “em
prommaogio ..

Analisando a variacao
de grandezas

FProvavdmente vocoé ja utilizou a idéia de
prmporcionalidade para decidir qual € a melhor
opgio pam uma oompra. Viejaz

FPedro fbi & feira e emcontrou a segquinte
aferta para as wmagds:

Lewve 3 magds
por REO,60

Lewve & magds
por RE100

Vocé acha gue a oferta das & magds &
vantajosa para Pedro?

Fodemos dizer que o prego de 6 macis esta
relativaments barato om COMPAaracio COm O pregn
de 3 5S¢ o preco fosse proporcional a0 ndmoero de
magAs, 6 delas custariam B$1,20 ¢ ndo R$1,00.
Por isso, a ofcrta do feimnte cra realmente boa
para a compra de & magis,

Fonte: INEP, 2006, p.128

Primeiramente procurou-se observar a estruturagdo do texto base disponibilizado
no capitulo referente ao estudo da proporcionalidade. Neste caso, observa-se a seguinte
estruturacgao:

e Apresentagdo de uma situagdo problema para reflexao;
e Resolugcdo comentada da situagdo problema mobilizando os aspectos que
favorecem o desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Como se pode observar, ja na pagina inicial do capitulo, apés uma breve
introducdo, se apresenta um problema, que indica a ideia de proporcionalidade, para
reflexdo.

Na resolug¢do comentada desse problema destaca-se a utilizagdo da multiplicacdo e
divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de razao ou propor¢do em uma situacao

comum do dia-a-dia “ir a padaria/mercado e comprar paes”.
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0 preco que se paga na padaria pela compra de
paezinhos € proporcional a quantidade que se
leva, pois geralmente ndo ha descontos. Isto € o
preco de 2 paezinhos € o dobro do prego de 1; o
preco de 3 € o triplo do preco de 1 etc. Assim,
quem comprar 20 paezinhos deve pagar o
quadruplo de quem compra 5, pois esta levando
uma quantidade 4 vezes maior. Nesse caso,
dizemos que as duas grandezas envolvidas -
quantidade de pdes e o preco - sdo diretamente
proporcionais. Ou seja, ha uma proporcionalidade
direta entre essas grandezas.

A drea de uma casa € o triplo da drea da outra,
mas o prego € menor que o triplo do preco da
outra. Nesse caso, dizemos que o preco da casa
nao € diretamente proporcional 4 sua area.
Calculando o preco de Im’ de cada casa, podemos
verificar que a casa menor €, relativamente, mais
cara. 0 preco do m’ da casa menor é R$600,00
(30.000 + 50 = 600), enquanto o da outra
R$500,00 (75.000 + 150 = 500). Por que isto
acontece? Ora, o prego de uma casa nio depende
apenas da area construida, mas também do
acabamento, da localizacdo, da area total do

terreno etc.

Resolvendo o Problema

Um jornal anuncia o preco de duas casas:
uma com drea de 50 m* por R§30.000,00
e a outra de 150m* por R§75.000,00.
Pode-se dizer, nesse caso, que 05 precos
das casas sdo direfamente proporcionais
as suas dreas? Qual casa vocé acha que é
relativamente mais cara?

Fonte: INEP, 2006, p.129

Observou-se, nesta cole¢do, que o recurso a resolugdo de problemas ¢ utilizado
constantemente como ponto de partida, ou seja, entendemos que a forma como o contetdo
¢ disponibilizado possibilita o ensino da proporcionalidade a partir da resolugdo de
situagdes problema. Dessa forma, proporciona ao aluno inter-relacionar o conhecimento
matematico que se aprende na escola com possiveis fatos, mesmo que ficticios, do
cotidiano, o que entendemos caracterizar a definicdo do papel funcional da matematica
sugerido na Proposta Curricular.

Outras partes do capitulo destinado ao estudo da proporcionalidade da colegdo
“A” também apresentam este aspecto, no entanto, ndo as apresentaremos neste momento,
serdo apresentadas logo mais neste capitulo no item 5.3.

Ao analisar a colegdo “B”, observou-se que a estrutura do texto disponibilizado se
constitui de um texto do género narrativo, em que se faz uma exposicdo de um
acontecimento ou de uma série de acontecimentos que se aproximam de situagdes
cotidianas mais ou menos encadeadas, como pode-se observar nas partes do texto

destacadas abaixo:
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Figura 10 — Raz@o e proporg¢éo |

Razéao e proporgao

Relacionar grandezas & fundamental no cotidiano das pessoas que
trabalham na construgdo civil. Uma das maneiras de relacionar duas
grandezas & encontrar a razdo entre elas, ou seja, determinar o resultado da
divisio entre as medidas dessas grandezas.

Por exemplo, para assentar blocos de concreto, Antdnio usa o “trago”
1.7 para cimento e areia. Isso significa que ele usa 1 saco de cimento de 50
quilogramas para 7 sacos de areia de mesmo tamanho. A razdo entre as
quantidades de cimento e de arela que ele usa & 1 para 7. Essa razdo pode

ser expressa por 1 +?nupnf%~

Se Antbnio quiser preparar o dobro da quantidade de mistura e manter
a mesma consisténcia, entdo terd que usar 2 sacos de cimento para 14 sacos

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 78

130



131

Figura 11 — Razdo e proporcéo 11

de meamno tamanho ce amen. Nesse caso, A racfo entre as quantidaces O

- 2
cimento & ce amsia que ele usa é 2 para 14, Ou sea, 2 + 14 ou 7

e B
&

+

Carmrito & aroin sancio rrssturmcios (A, Parmmmos

Para relacionar duas grandazas de mesma naturaza sob forma oe
razfio 4 NECASSAND GQue ambas Sseam Na Masma udaca

A razfio entre grandaeras de mesma nafureza & a razfio entre os
AUMEros Que axprassam as mediclas oessas granderas.

A noCAO oa razido & Imporants para desenvolver a idia o8
proporcionahidade. Ouando duas grandazas vanam na mesma rmzio, eas
s80 proporcionals. Variy na mesma razdo significa obter razbes iguais Por

1 2
exemplo, =~ = 15

A igunidade entre rardes de duas grandazas nos keva A idéla de
proporcao. A gualdaca : ‘11 & uma propdorcac & ada indica qua, para
conseguir 0s Mesmos resullados da massa para assentar blocos, 1amo faz
misturar 1 saco de cimanto com 7 Sacos de ansa, COmo misturar 2 sacos de
cimanto com 14 sacos oo arsia A escolha das quantidades de cimanto & de

arsa depencs das NecEssOnoss @ Co TErancias
1

A proporcho — = 1"', também pode ser escrta da seguinta forma.
i =
1+T=2+14

Messa proporcac, 1 25 14 560 08 seus farmos. Os termos 1 a 14
s80 08 axtramos da proporgido, e 2 e T 50 08 me0s. Esses nomes dizem

= T8

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 79

Ao se utilizar do género narrativo do discurso, observamos nesta colecdo, uma
integragdo entre os exemplos e o texto base que compdem o capitulo direcionado ao estudo

da proporcionalidade, ou seja, os exemplos estdo inseridos no texto base fazendo assim

parte destes.
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Percebe-se também que os textos base acabam se resumindo em sequencias de
situacdes problema que abordam questdes relacionadas ao cotidiano urbano, as quais
normalmente vém precedidas de uma breve contextualizagdo para posteriormente
mobilizar o conhecimento matematico.

Assim entendemos que nesta cole¢do, o ensino da proporcionalidade possui como
ponto de partida o recurso a resolu¢do de problemas, pois nas situagdes apresentadas
percebe-se uma maior énfase a contextualizagdo dos problemas, ndo em detrimento do
conhecimento matematico que ali precisa ser disponibilizado, mais sim no sentido de
permitir ao aluno uma conexdo entre fatos do cotidiano ¢ o conhecimento matematico,
explicitando assim a aplicabilidade destes.

A terceira colecdo, colecdo “C”, apresenta uma estrutura totalmente diferente das
outras duas anteriores no que diz respeito a materialidade (aspectos fisicos). Como ja
vimos no capitulo 4 (caracterizacdo das colegdes), esta colecdo ¢ composta por 27
cadernos, sendo 13 cadernos de leitura dos alunos, em formato de revista, contendo
exclusivamente textos. Para ilustrar melhor essa estrutura mostramos algumas partes tanto

do caderno do estudante como do caderno do professor.

Figura 12: Capas da colecdo Cadernos de EJA

CADERND do
PROFESSOR 3 ;
Economia LT
Solidaria Sofidérin
W

& Trabalho e Trabalh

B e ¥ —wns ﬂm ¥ . B souc ¥ —uma

Fonte: Cadernos metodoldgico, do professor e do aluno
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Os outros 13 cadernos do professor sdo compostos por paginas de atividades,

para as diversas areas do conhecimento, relacionadas aos textos do caderno de leitura do

aluno. Este caderno ¢ um fichario de sugestdes de atividades para serem utilizadas pelo

professor. O ultimo caderno ¢ o metodologico, contendo orientagdes para os professores

para o uso da colecdo, enfocando a articulagcdo das atividades com o mundo do trabalho.

[lustramos a seguir, o caderno do professor.

Figura 14: Interior do caderno do professor
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Observa-se que nesta colecdo o ponto de partida ndo ¢ o recurso a resolugdo de
problemas, tanto no caderno do aluno — composto exclusivamente por textos — como no
caderno do professor, em que sdao sugeridas as atividades, buscando-se relacionar o
conteudo com a tematica que abrange o contexto social do mundo do trabalho.

Entendemos que possiveis situacdes problema podem ser criadas a partir do texto,
porém o contato com essas possiveis situagdes somente ocorrera apos uma leitura
cuidadosa do texto disponibilizado, que possui uma ampla abrangéncia no contexto social,
de modo que a abordagem por meio do recurso a resolu¢ao de problemas fica em fungao
do direcionamento que for dado as discussdes em sala de aula sobre a tematica

apresentada.

5.2.2 Consideracdes sobre a utilizacdo do recurso a resolu¢ido de problemas nas trés
colecoes

Apresentamos a seguir um quadro resumo com os resultados da andlise nas trés

colegoes.
Quadro 23 — Presencga do recurso a resolug@o de problemas nas colegoes
Aspectos/colecoes Colecao | Colecao | Colecao
A B C
Utiliza o recurso a resolucio de problemas como SIM SIM NAO
ponto de partida para o estudo da
proporcionalidade?

Fonte: Dados da propria pesquisa

Em sintese, observou-se que as cole¢des “A” e “B”, no capitulo destinado ao
estudo da proporcionalidade, tomam como ponto de partida a resolucdo de situagdes
problema. No entanto observa-se que a colecao “A” busca relacionar situagdes problema
com fatos gerais da sociedade brasileira ocorrendo, muitas vezes, contextualizagdes
artificiais do meio urbano enquanto que na colecdo “B”, apesar de apresentar também
situacdes artificiais, buscou-se uma contextualizagdo mais proxima da realidade urbana ao
enfatizar as relagdes de trabalho pertencentes a um determinado grupo social (pedreiro,
empregada doméstica, caixa de supermercado, etc).

A colegdo “C”, ndo disponibiliza esse recurso como ponto de partida para o
estudo da proporcionalidade. Nesta cole¢do, as tematicas abordadas possuem uma ampla

abrangéncia no contexto social.
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5.3 ASPECTOS DO RACIOCINIO PROPORCIONAL PRESENTES NOS LIVROS
DIDATICOS

Apresentamos a seguir os indicadores considerados essenciais, pelos autores Post,
Behr e Lesh (1995) e também pela Proposta Curricular, os quais compdem nosso
referencial de andlise. Tais indicadores constam no quadro abaixo, conforme a ordem em

que foram apresentados anteriormente nos capitulos 3 e 5.

Quadro 13 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para analise

1 | Utilizagdo da multiplicagdo e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de
razao ou proporgao.

Comparagdes numéricas envolvendo razdes.

Pensamento qualitativo.

Distingao entre situagdes proporcionais e situagdes ndo proporcionais.

DKW

Representagao de situagdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas.

6 | Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais.

7 | Resolver problemas utilizando o algoritmo-padrao — regra de trés.

8 | Resolugdo de problemas envolvendo porcentagem, juros, impostos ou taxas.

Para anélise, utilizamos os indicadores apresentados no Quadro 13 observando as
atividades propostas em cada uma das colecdes, apresentadas no capitulo que trata do
contetdo de proporcionalidade. Esta andlise possui carater interpretativo, portanto,
tecemos ponderacdes que evidenciem a mobilizagdo desses aspectos nos exemplos
apresentados. Ao comentar os exemplos, destacamos trechos do texto base e dos exemplos
em italico e entre aspas, a fim de localizar os aspectos e, em seguida, destacamos também
o0 aspecto do raciocinio proporcional mobilizado em negrito.

E importante esclarecer que a relagdo de indicadores, ndo possui carater
prescritivo, pois, conforme ja apresentamos, essa relacdo € composta por elementos
essenciais para o desenvolvimento do raciocinio proporcional, tanto pelo referencial
teorico quanto pela Proposta Curricular, os quais, como ja citamos anteriormente,
compdem nosso referencial de andlise. Cabe ainda explicitar, que no decorrer da anélise
novos indicadores podem vir a surgir ou, at¢ mesmo os ja relacionados podem sofrer
algumas alteragdes.

A seguir, a andlise dos exemplos apresentados no capitulo destinado ao estudo

da proporcionalidade em cada uma das colec¢des selecionadas.
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5.3.1 Analise dos exemplos apresentados na colecio “A” ENCCEJA

Nesta colecdo sdo apresentados 15 exemplos, que estdo distribuidos ao longo do
Capitulo VI intitulado “PROPORCIONALIDADE: UMA IDEIA FUNDAMENTAL”.

Optamos por apresentar cada um dos exemplos na forma de figuras, na intengao
de reproduzir com fidelidade os livros analisados. As figuras foram retiradas do livro do

estudante.

Figura 15 — Exemplo n° 1 livro do estudante da cole¢io ENCCEJA

Analisando a variacao
de grandezas

Provavemente wocd 4 utilizou a idéia de
proporcionalidades para decidir qual € 3 melhor
QpCiD pRTR UTRE CDTHpTA. Wejac

Fedro fivi 4 _feira e enconirou a seguinte
aferta parg as magds:

Lere 3 mmagds Lewe & mmagds
por REQ,GO por REDOQ

Vocé acha gque a oferta das & magds &
vranfajosa parg Pedro?

Fodemos dizer gue o prego de 6 macis esta
relativarmente barato em comparacio oom O prego
de 3. Se o progo fosse proporcional a0 namoro de
magis, 6 delas custariam RE1 20 ¢ ndo RE1,00.
Por isso, a oferta do feimme era realmente boa
para a compra de & maghs.

Fonte: INEP, 2006, p.128

Neste primeiro exemplo, a situagcdo problema ¢ apresentada na forma de um cartaz
de promog¢do de macgas e, logo em seguida ¢ formulada uma questdo: “Vocé acha que a
oferta das 6 magas ¢ vantajosa para Pedro?”.

Interpretando até esse momento o exemplo, a situagdo nos conduz a uma
observagdo imediata nas quantidades de macgas e nos valores de cada quantidade, podendo
até mesmo arriscar 0 que seria mais vantajoso.

Logo em seguida, a resposta ¢ comentada por meio de uma afirmacao dizendo que

“o preco de 6 magds esta relativamente mais barato em comparagdo com o preco de 3",



137

passando a explicar que “se o prego fosse proporcional ao numero de magas, 6 delas
custariam R$ 1,20 e ndo RS 1,00”.

Nota-se que para apresentar a resposta a esta questdo, ndo ¢ utilizado um
algoritmo, ou pelo menos este ndo aparece registrado por escrito, havendo indicios de que
utiliza-se do processo de calculo mental para determinar o valor de 1 das magas, por meio
de uma divisdo e, posteriormente multiplica-lo por 6. Nesse momento, mesmo ndo tendo
esse registro por escrito, o procedimento de dividir o valor total de 3 magas pelo nimero de
macgas e logo apds multiplicar por 6, caracteriza a mobilizagdo do primeiro aspecto do
raciocinio proporcional, o qual denominamos de utilizacio da multiplicacdo e divisao
para resolver problemas envolvendo ideias de razio ou propor¢do. Além desse
aspecto, a situagdo apresentada mobiliza outro aspecto que ¢ o da distincdo entre

situacées proporcionais e situacoes nao proporcionais.

Figura 16 — Exemplo n° 2 livro do estudante da colegdo ENCCEJA

() preco que se paga na padaria pela compra de
paezinhos € proporcional & quantidade que se
leva, pois geralmente ndo ha descontos. Isio € o
preco de 2 paezinhos € o dobro do preco de 1; 0
preco de 3 € o triplo do preco de 1 etc. Assim,
quem comprar 20 paezinhos deve pagar o
quadmplo de quem compra 5, pois esta levando
uma quantidade 4 vezes maior. Nesse caso,
dizemos que as duas grandezas envolvidas -
quantidade de pdes e o preco — sio diretamente
proporcionais. Ou seja, ha uma proporcionalidade
direta entre essas grandezas.

Fonte: INEP, 2006, p.129

O exemplo de nimero 2 difere do anterior no sentido de que parte-se de uma
afirmag¢do de proporcionalidade entre as grandezas quantidade de paezinhos, explicando a
proporcionalidade por meio do processo multiplicativo (dobro, triplo, quéadruplo, ...) e
definindo, neste caso, o que sdo grandezas diretamente proporcionais.

Nota-se que também neste caso, ndo ha registros escritos da utilizagdo de um
algoritmo que indicasse as multiplicagcdes realizadas, ou seja, como no exemplo n°® 1

anterior recorre-se ao calculo mental para explicar a proporcionalidade.
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Dessa forma, identificamos neste exemplo, a mobilizagdo dos seguintes aspectos:
utilizacdo da multiplicacdo e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de
razio ou proporc¢ao; distincido entre situacdes proporcionais e situacdes nao
proporcionais; resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais

ou inversamente proporcionais.

Figura 17 — Exemplo n° 3 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA

R_ESO]VEI]_dO 0 PI'Oblema A area de uma casa € o triplo da drea da outra,

mas o prego € menor que o triplo do prego da
outra. Nesse caso, dizemos que o prego da casa

Um jornal anuncia o preco de duas casas: ndo € diretamente proporcional 4 sua area.
uma com drea de 50 m* por R$30.000,00 Calculando o prego de 1m” de cada casa, podemos
e a outra de 150m® por R$?5.0ﬂﬂ,ﬂﬂ. verificar que a casa menor €, relativamente, mais

cara. O prego do m’ da casa menor & RE600,00

das casas sio diretamente proporcionais (30.000 + 50 = 600), enquanto o da outra €
§ casas s ! proporci 1 R$500,00 (75.000 + 150 = 500). Por que isto

e o - o T o 3 4 i
as suas dreas? Qual casa vocé acha que é acontece? Ora, o preco de uma casa nio depende

relativamente mais cara? apenas da area construida, mas também do
acabamento, da localizacio, da area total do
terreno etc.

Pode-se dizer, nesse caso, que 0s precos

Fonte: INEP, 2006, p.129

No exemplo de nimero 3, observa-se uma situagdo apresentada na forma de um
anuncio de jornal sobre o preco de duas casas. Logo em seguida sdo feitas duas perguntas:
“Pode-se dizer que, nesse caso, que os precos das casas sdo diretamente proporcionais as
suas areas? Qual casa vocé acha que é relativamente mais cara? ”.

Para responder a essas perguntas, semelhantemente aos exemplos anteriores,
mobiliza-se o aspecto da utilizacio da multiplicacio e divisdo para resolver problemas
envolvendo ideias de raziio ou proporg¢ao. No entanto, dessa vez, apresenta-se por escrito
o célculo da divisdo para se determinar o pre¢o do metro quadrado de cada uma das casas
anunciadas e concluir que as grandezas ndo sdo diretamente proporcionais. Procura-se
esclarecer ainda que o céalculo do valor de uma casa ndo depende apenas da area construida
mais também de varios outros fatores (acabamento, localizagdo, terreno etc.) o que exige a
utilizagdo do aspecto de distingdo entre situacdes proporcionais e situacdes nao

proporcionais.



Figura 18 — Exemplo n° 4 livro do estudante da colecio ENCCEJA

A proporcionalidade
¢ a porcentagem

(k funciondrios de uma fabrica esido
reivindicendo 20% de aumento pora
todos. (Juamto passara a recchber um

funciondrio cujo saldrio ¢ RS 500,007

Trata-se de uma situaglo sobre porcentagem. 0
simbolo % significa por cento, Fara cada 100 reas
do saldrle, o funclondrios da Bbrica querem um
aumento de 20 reats| Desse modo, quem ganha o
dobro receberd uma quantia duas vezes mal o,
Assim, guem recebe 200 reals reoeberd 40 reals de
aumento, quem ganha 400 reak ferd um aumento
de 80 reas ¢ assim por diante. Podemos indicar

E45es valores e uma tabela, como vemos ao lado.

300 b0
400 80
500 100

Podemos entdo dizer que o aumento ¢ diretamente
proporcional a salario. Desse modo, quem recebe
R$500,00, que ¢ o quintuplo de 100, receberd um
aumento 5 vezes maior: 5 x 20 = 100.

Vimos, por meio dos problemas que discutimos
até aqui, que ha grandezas que sdo diretamente
proporcionais: ou seja, elas estdo relacionadas de
tal modo que, dobrando o valor de uma delas, o
valor da outra também dobra; triplicando a
primeira, a segunda também fica multiplicada por
trés; dividindo uma por 4 a outra também fica
dividida por quatro, Sempre que isso acontece,
dizemos que existe entre as grandezas uma
proporcio direta. Mas também verificamos que hd
grandezas cujas variagdes ndo sio proporcionais.

Fonte: INEP, 2006, p.130
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Neste exemplo observou-se que a mobilizacdo do aspecto da utilizacdo da

multiplicacdo e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de raziao ou

proporc¢ao, o que se evidencia nas partes destacadas do texto.

Outro aspecto que foi possivel observar neste exemplo foi o da representacio de

situacées proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou

diagramas. A situagdo apresentada mobiliza também o aspecto de resolver problemas

envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais.

Figura 19 — Exemplo n° 5 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA



140

Velocidade média
e proporcionalidade

Um automdvel que mantém a
velocidade média de 60km/h [eva

3 horas para percorrer um trecho de
uma estrada. Quanto tempo cle levaria
para percorrer esse mesmo trecho se a
velocidade fosse de 120km/h?

Nao € dificil compreender que, st 0 automavel se
movimentar com 0 dobro da velocidade, 120km/
h, ele ndo levaria o0 dobro do tempo, mas sim a
metade, ou scja, 1,5h (1h30min]. Se¢ a velocidade
fosse a metade, o tempo gasto seria o dobro. Se a
velocidade fozze 3 vezes menaor, o tempo gasto

seria 3 veres maior e,

Fonte: INEP, 2006, p.131

No exemplo de n® 5 — Figura 19 — observou-se a mobilizagdo do aspecto da
utilizacdo da multiplicacio e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de
razao ou propor¢ao, que ficam evidentes nas partes em destaque no texto. Além disso, a
situacdo apresentada mobiliza também o aspecto de resolver problemas envolvendo

grandezas diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais.
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Figura 20 — Exemplo n° 6 livro do estudante da colecio ENCCEJA

Mediram-se a5 massas de pequenas amostras de
ferro de diversos volumes, A unidade de medida l

da massa fol o grama (g) e o do volume foi Mazza g
expresso em centimetros cibicos (cm3).
Com os dados encontrados construiu-se o
grifico ao lado:

M —-—-—-—————-—————-
Qual ¢ g massa de uma amosira de
ferro cujo volume é 4om*?

Qual € o volume de uma amostra de
ferro de 15g de massa?

Através da leitura do grafico, podemos verificar
que a amostra de 1em df.' ferro tem massa 7,5
Eramas. A. massa de 2em € 15 gramas, enquanto
ade 4em’ ¢ 30g. Por outro lado, podemos ler o
grifico a partir do eixo vertical: o volume de uma
amostra de ferro de massa de 22,5 gramas ¢ Iem 215 ]

Esse grafico mostra como varia a8 massa m (em
gramas) de amostras de ferro de acordo com a
variagho do volume V dessas amostras. Observe

entdn que, a0 duplicarmos o volume (de lem
para 2cm ), @ massa também duplicou (de 7.5
gramas para 15 gram,asj a0 triplicarmos o
volume [de lem’ para Jem Jl & massa também
triplicou (de 7,5 gramas para 22,5 gramas).
Assim, concluimos que a massa de um boco de
ferro & diretamente proporcional ao sen volume.

Observando os valores das massas € dos volumes 75 |
apresentados, verificamos gue:

7.5 gmmas 15 gmmas

1

ILS
= 7,5glcm’ = 7,5gkm’ w#-l‘ﬁ'm'

]
lem

Portanto, ao variar o volume ¥V do bloco, sua

massa mbém varia, mas o quociente entre a 0
massa m e o volume V permanece constante Volbume: fem]
(igual & 7,5¢/cm ). (irafies 1

L
M — — - — e e e e e e ===
o - - - - — = T

Fonte: INEP, 2006, p.132

Os aspectos mobilizados neste exemplo, evidenciados nas partes destacadas do
texto foram: utiliza¢do da multiplicaciio e divisdo para resolver problemas envolvendo
ideias de razao ou proporcio; representacio de situacoes proporcionais por meio de
tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas e resolver problemas envolvendo

grandezas diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais.
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Figura 21 — Exemplo n° 7 livro do estudante da colecdo ENCCEJA
Voo ji pide verificar que essas grandezas da
tabela abaixo 580 inversamente proporcionais.

t (k) 1 2 3 4 5 [
v fkm/h) 120 | 60| 40 30 24 10
Observe que:
Ix20=2x60=3x4=4x W=5x2M=6x
= 120

Veja o Grafico 2 que mostra essa variagio:

W e k)

24 —

= —

Y

I
1
1
I
,L . Grifico 2
Duas grandezas r e ¥ sdo inversamente proporcionais guando os produtos dos valores de
uma, pelos correspondentes valores da outra, forem constanies, ou seja, L.y = 0.

O grefffee gue represenia & nariagdo JE Juas Granderas Weersamente proparciongis & yma
catrva denomingda pertale. Nove gue ex5a curva ndo corra nenh um dof elos.

Fonte: INEP, 2006, p.134

Neste exemplo utiliza-se da representacdo grafica para ilustrar uma situagdo
proporcional, introduzindo-se a partir da representacdo o conceito de grandezas
inversamente proporcionais. Percebe-se neste exemplo a mobilizagdo do aspecto da
representacio de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,

desenhos ou diagramas.
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Figura 22 — Exemplo n° 8 livro do estudante da colecio ENCCEJA

Analise o grafico abaixo. Ele indica o prego em Resolvendo 0 Pl‘Oblema

reais de cada camiseta que uma confecgdo produz
de acordo com o nimero de camisetas compradas
pelas lojas.

0 grifico mostra que quanto maior for a
quantidade de camisetas compradas, menor sera o
preco de cada camiseta, Veja: se uma loja
comprar 100 camisetas, o preco de cada uma € 16
reais, se comprar 200 o prego por camiseta passa

[prego e reats por item) R . 5
a ser 14 reais e assim por diante,

A Agora responda:

a) As grandezas envolvidas - preco unitdrio e
18+ quantidade - sdo diretamente proporcionais?
Explique.
b) As grandezas envolvidas - preco unitario e
quantidade - sio inversamente proporcionais?
- 'lf Explique.
! ¢) Dé uma provivel razéo pela qual o preco por
O I B 1 unidade é menor quanto maior for o nimero de
| itens vendidos.

envolvidas, percebemos que, quando hi aumento
de uma, ocorre uma diminuigo da outra. Por
isso, essa relagdo pode ser chamada de inversa.
No entanto, as grandezas em questdo ndo sdo
inversamente proporcionais, pois quando se
compra uma quantidade de camisetas duas vezes
maior, o valor da cada camiseta diminui, mas ndo

[
| I | l Analisando a relagio existente entre as grandezas
! I

|

¢ a metade; quando a quantidade de itens
vendidos ¢ triplicada, o preco por unidade
[ I - diminui, mas ndo se reduz a um tergo, etc.,
300 600 (qumicadedeliens)  portante, essas grandezas ndo sdo nem
diretamente ¢ nem inversamente proporcionais.

Grifico 3

Fonte: INEP, 2006, p.135

Por meio da anélise do grafico apresentado, procura-se identificar no exemplo n° 8
— Figura 22 — se as grandezas envolvidas sdo diretamente, inversamente ou nao
proporcionais, o que de imediato nos conduz a identificar a mobilizacdo do aspecto da
distin¢do entre situacdes proporcionais e situacées ndo proporcionais. Além deste
aspecto, mobilizou-se também neste exemplo os aspectos da utiliza¢do da multiplicacao e
divisio para resolver problemas envolvendo ideias de razdo ou proporc¢io; da
representacio de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas e de se resolver problemas envolvendo grandezas

diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais
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Figura 23 — Exemplo n° 9 livro do estudante da colecdo ENCCEJA

Considere uma mistura de inseticida PERGUNTA:

it i ‘ = . . i it . ..
liquido e dgua que estd na razdo de 1:4 as razies 5 ¢~ sio iguais?
e uma oufra cuja razdo € de 3:12,
Podemos dizer que essas misturas fém
a mesma concentragdo de inseticida?

Ou seja podemos escrever

P (S
a proporgdo —- = — ?

Uma forma de comparar essas razdes € expressa- RESPOSTA:
§ N , . = i 6 - . '
|as por meio de fracdes, simplificar cada uma e As razoes 5 € 7 Sao iguais se os
compard-las. produtos a. d eb . ¢ sdo iguais.
Uuscja% =£Ism. d=h.c
l
Els.crevejndo as razdes em forma de fracdes, temos:
T e,
FRAEY] m
EETYEE| No exemplo, podemos escrever a proporgio
! —— —. —_— — 1 3 k] F
Como 127 411 4 —=— ,pois1x12=4x3

TR
Podemos dizer que as razdes sdo iguais pois as

TR B T
fracdes T equivalentes. Desse modo,

. . Outra forma de comparar essas duas razoes é
concluimos que ambas tém a mesma P

concentracio de inseticida, Mas vocé poderia obter a representagio decimal de cada uma,

comparar as duas razdes utilizando uma Como =1+ 4= 0,25 e 23 0,25,
propriedade importante dizemos que IR
das razbes:

[mportante: uma proporcdo ¢ uma igualdade

entre duas razoes.

Fonte: INEP, 2006, p.137-138

Partindo da comparagdo de duas misturas de inseticida e agua, questiona-se se as
misturas possuem a mesma concentragdo de inseticida. Para responder a essa questdo,
mobiliza-se o aspecto de comparac¢des numéricas envolvendo razdes e o aspecto da
utilizacdo da multiplicacio e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de

razio ou proporcao.
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Figura 24 — Exemplo n° 10 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA

No exemplo, pedemos escrever a proporgio Podemos obter virias fragbes equivalentes a 22,
L-i,pﬂislxll-#xl :
4 1z
w52 T8 260 152

Ouwira forma de comparar essas duas razbes é 3 6 2 £ ?
ohter a epresentagio decimal de cada uma.
le—-léd--ﬂ.ﬂt%-iéli-ﬂ.lﬁ. Agora hasta encontrar uma fragio com
dizem os que % = ]—JI numerador 182 que scja equivalente a IJ—E 5 ou

seja, descobrit o valor de x na proporgio:

6 _ 18
Importante: uma proporgio ¢ uma igualdade EE
entre duas razbes, Uzando a propriedade das proporghes

podemos escrever
Resolvendo o Problema| 2. x=3. 182.

Logn, 26. x = 546;

WVeja agora um problema em que a propomio xm BdE = W

facilita sua resolucio: = 21

Um automdpel se desloca com pouca pariopio de
relocidade em wma estrada retilinea ¢ plona,
Sabe-se que em um trecho da estrado ele
consumin 3 Ntros de gaseling para andar 26km.
Qual ¢ @ previsde para o consumo total de
gasolimg se a distincia @ ser percomrida ¢ de
182km?P

Uma ouira maneita seTia momntar um csguema
COMD & QUue sefue:

Para fazer essa oreviso. voof deverd considerar oue:

* quanto maior for a distincia a ser pemcorrida,

maiar & o cons de combustivel peio Como 182 = 26 = 7, multiplicando 3 por 7,

automdvel : obtemos 21.
b 3
¢ ¢ razodvel supor gue o consumo de combustivel Esse esquema sugen a proporgio: 55 = — &,
scja diretamente proporcional 4 distincia desse modo, terfamos 26. x=3 . 182 ¢ x = 21.

percorrida: se com uma quantidade x de
combustivel percormre-se uma distincia d, com
uma quantidade Xx percorme-se a distincia 2d;
com uma quantidade 3x pode-se percorrer a
distncia 3d, etc. (essa previsio poderd ser mais Poderiamas Tesolver o problema de outro modo:
aproximada, quanto mais forem parecidas as achariamos o nimem de quildmetros que esse
condigbes da estrada com as do trecho inicial) automdwvel roda com 1 litmoe de gasolina obtendo o
quociente de 26 por 3, ¢ depois dividiriamos 162

Esse modo de resolver o problema recebe o nome
“mgra de trés”, pois na proporgio =80 conhecidos
3 clementos ¢ descja-se descobrir o 40

Existem varias maneiras para encontrar uma por esse nimern. Mas ¢ preciso atengio, pois o
resposta para este problema. Analise esse modo guociente & uma dizima ¢, nesse caso, teriamos
de resolver: uma resposta spmoximada.

Como ele anda 26km pam 3 litros de gasolina

temos uma razio 2
]

Fonte: INEP, 2006, p.138

No exemplo de n° 10 — Figura 24 — ¢ apresentada uma situagdo problema em que
pretende-se prever o consumo de combustivel de um automoével, sendo informados,
inicialmente, o primeiro trecho percorrido € o combustivel consumido.

Ao sugerir que para se fazer essa previsdo deve-se considerar que “quanto maior
for a distancia a ser percorrida, maior ¢ o consumo de combustivel pelo automovel” e que

“¢ razoavel supor que o consumo de combustivel seja diretamente proporcional & distancia



146

2

percorrida ...” ambas consideragdes em destaque na Figura 21 acima. Percebe-se nesse
exemplo a mobilizacdo do aspecto da utiliza¢do da multiplicacio e divisao para resolver
problemas envolvendo ideias de razido ou proporciao, de compara¢des numéricas
envolvendo razées, bem como, de resolver problemas envolvendo grandezas
diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais. Além disso, ¢ sugerida

outra forma de resolucdo, s6 que desta vez, mobilizando o aspecto de se resolver

problemas utilizando o algoritmo padrao — regra de trés.

Figura 25 — Exemplo n° 11 livro do estudante da colecio ENCCEJA

Uma indiistria necessita de 16 operdrios que Dividindo 24 por 16 podemos concluir gue o
trabalhem a mesma quantidade de horas por dia e nimero de empregados foi multiplicado por 1,5.
no mesmo ritmo para fozer um determinado Assim, para saber o numero de dias basta dividir
servigo em 15 dias. 15 por 1.5 Obtemos assim uma previsio para o

Faca uma previsio sobre quantos dias 24 problema: 10 dias.

operarios, nas mesmas condiches, levariam para Vool podera resolver essa situagio escrevendo a
. . P - 16 X
fazer esse mesmo servigo, Mas, para isso, ¢ proporgio: - = — (inverte-se uma das razdes,
preciso considerar: pois a variagio ¢ inversamente proporconal ).
* guanto maior for o mimero de operirios, menor Logo:
serd 0 namero de dias; 16 x

- 4. x=16. 15::u:~:=%~ oux = 10,

* ¢ FZOAVE] SUPOT qUE O NUWMEND 08 0ias para
executar um servico seja inversamente
proporcional ao nimero de operarios: se o
nimero de operdrios dobrar, leva-se a metade

do nimero de dias; se trplicar o nimero de

Agora, resolva o problema:

(uatro impressoras, trabalhando simultaneamente
executam um servico de copias em 12 horas. Em
quanto fempo 0 mesmo Sl.'f"l'i{“ seTia executado se
operarios, o nimero de dias cai para um tergo, fossem utilizadas apenas trés impressoras?

ete. (essa previsio podera ser tio mais

aproximada, quanto mais “proximas” estiverem

as condicdes e o Aatmo de trabalho de cada um).

Para escrever a proporgio que traduz esses
problema poderiamos fazer o esquema:

n* de operdrios  n* de dias

<x1.5 e = 15 1,5
24 - X

Fonte: INEP, 2006, p.139

Semelhantemente ao exemplo de n° 10 — Figura 24 — no exemplo de n° 11 —
Figura 25 — observa-se que ao se fazer as consideragdes sobre a situagdo problema
apresentada — em destaque na Figura 25 — constata-se a mobilizacdo dos mesmos aspectos
essenciais para o desenvolvimento do raciocinio proporcional (a utilizacdo da

multiplicacio e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de razio ou
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proporc¢io, comparacdes numéricas envolvendo razdes, resolver problemas
envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais,
resolver problemas utilizando o algoritmo padrao — regra de trés) s6 que desta vez em

uma situagdo inversamente proporcional.

Figura 26 — Exemplo n° 12 livro do estudante da colecio ENCCEJA

0 preco de uma geladeira era Assim, a geladeira, apds o aumento de 15%,
R$400,00. Esfe valor sofreu dois passou a custar 460. Como o 2 aumento incide
aumentos sucessivos: o primeiro de sobre o valor ja reajustado, devemos calcular 10%
15% e o sequndo de 10% sobre o valor de 460:

Ja reajustado. Apds esses dois
AUMENTOS SUCESSIVOS, qUAl € 0 Preco
da geladeira?

10 a60=2%_ 46 w460 + 46 = 506.
100 100

Para resolver esse problema, em um primeiro

Assim, vamos calcular 15% de 400. momento poderiamos pensar que a geladeira

subiu 25%. Mas nio é verdade. Faca os célculos e

19 150 & uma razdo: 12 comprove. Nio podemos somar essas taxas pois,
, 100 como vimos, 15% incide sobre RE400,00 e os
15% de 400 € 10% incidem sobre o valor de R$460,00 e nio
L de 400 =% X 400 = sobre R$400,00.
= 800 _ g
100

29 1504 & uma razdo: 12 = 0,15
100
159 de 400 € 0,15 de 400

ou 0,15 x 400 = 60

Fonte: INEP, 2006, p.140

No exemplo de n° 12, Figura 26 acima, observamos que ao se realizar o céalculo
dos aumentos sucessivos foram mobilizados os aspectos da utilizacado da multiplicacio e
divisio para resolver problemas envolvendo ideias de raziao e proporc¢ao ¢ a resolucao

de problemas envolvendo porcentagem, juros, impostos ou taxas.



Figura 27 — Exemplo n° 13 livro do estudante da cole¢do ENCCEJA

“Seu” José é marceneiro e artesdo. Seus mdveis de madeira sao bem feitos. As vezes, para
enfeitd-los, ele faz entalhes na madeira, obtendo desenhos muito bonitos. Dona Regina
gostou tanto de uma mesa retangular que ele fez, que encomendou wma outra: retangular
como a primeira, usando o mesmo tipo de madeira e 0 mesmo desenho, s6 que as medidas
dos lados deveriam ser aumentadas em 50%. Quando dona Regina foi buscar a mesa, ela
levou wm susto com o preco que Seu José queria cobrar: R$ 1.800,00. Ela procurou
argumentar da seguinte forma:

“Seu José, o preco da mesa de gue eu gostei ndo era R$800,007 Estou pedindo uma mesa
igual a ela, mas com as medidas dos lados ampliadas em 50%); por isso acho que devo
pagar 50% a mais. Como 50% de 800 € 400, o preco correto deveria ser 1.200, pois 800

mais 400 dd 1.200". O marceneiro pensou, pensou e calmamente respondeu: “eu ndo
gastei apenas 50% a mais de madeira, gastei mais, muito mais.” Dona Regina nem
ferminou de ouvir a resposta e foi embora, nervosa, sem levar a mesa.

Quem vocé acha que estd com razdo?

Dona Regina agiu corretamente em um ponto:
procurou argumentos para mostrar que o prego
cobrado estava caro demais. Mas também errou
ao ndo querer ouvir as explicagies do “Seu” José.

Talvez se o “Seu” José tivesse argumentos mais
convincentes teria vendido a mesa. Quais

Resolvendo o Problema
1. Pergunta:

. E N -
Qual ¢ em cm” a Area dessa mesa?

2, Pergunta:

Se a mesa que Dona Regina encomendou deveria
ter as medidas dos lados ampliadas em 50%, quais
deveriam ser as novas medidas dos lados da mesa?

3. Pergunta:

Qual seria a drea da mesa encomendada?

4. Pergunta:

Quantas vezes maior ¢ a drea da mesa
encomendada em relagdo a4 area daquela que
serviu de modelo?

5. Pergunta:

Considerando o preco diretamente proporcional a
drea, gqual deveria ser o prego da mesa
encomendada?

argumentos ele poderia usar para mostrar que
tinha razfo? Vamos construi-los?

Ele, de fato, ndo gastou apenas 50% a mais de
madeira. Como na situagdo descrita nido constam
as medidas, vamos imaginar que a mesa que dona
Regina escolheu como modelo tivesse 80cm de
comprimento por 40cm de largura.

Resposta:

A drea dessa mesa € 80 cm x 40 cm = 3200 cm’

Resposta:

As medidas dessa nova mesa seriam:

80 cm + 50% de 80 cm

80 cm + 40 cm = 120 cm

40 cm + 50% de 40 cm

40 cm + 20 cm = 60 cm

As novas dimensdes da mesa sdo 120cm por 60cm

Resposta:

A Area dessa mesa € 120 cm x 60 cm = 7200 cm’

Resposta:

Podemos dividir 7200 em” por 3200 cem’.

Assim, a mesa encomendada ¢ 2,25 vezes maior
pois 7200 =+ 3200 = 2,25

Resposta:

0 prego da mesa encomendada deve ser 2,25
vezes maior gue o prego da mesa gue serviu de
modelo.

Assim 2,25 x 800 = 1800

Esses cédlculos nos mostram que o “Seu”™ José
estava de fato com a razio.

Fonte: INEP, 2006, p.141-142
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O exemplo de n° 13 — Figura 27 — no qual ¢ ilustrada uma situag¢do problema, que

conforme o texto apresentado na figura registra o impasse entre o que seria considerado
uma situagdo proporcional para a cliente € o que de fato seria proporcional para o
marceneiro. Entendemos que o aspecto mobilizado, neste caso foi o da distin¢do entre

situacées proporcionais e situacdes nio proporcionais.
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Luisa e Ana sdo socias de uma doceria.
Elas tém participacdes iguais, pois
abriram essa loja com o mesmo capital.
Mas, neste més, elas ndo sabem como
dividir o lucro de R$ 3600,00, pois
ambas dedicaram a loja tempos
diferentes: Luisa trabalhou, durante
essec més, 12 horas por dia e Ana
apenas 8 horas.

a) Vocé acha que elas devem dividir o lucro em
partes iguais ou diferentes?

b) Como o contador da loja explicaria 4s socias a
diferenca entre os valores que cada uma deveria
receber?

Preste atencdo as resolugies gue vamos apresentar:

Resolucdo 1:

Total de horas didrias trabalhadas pelas socias: 12 + 8 = 20

x P . . . - 12
Razdo que indica o namero de horas de Luisa em relacio ao total: 0

. i e . x 21
Razdo que indica o numero de horas de Ana em relagio ao total: -0

Luisa devera, portanto, receber ié do total, ou seja: ;;‘ de 3600 = % x 3600 = 2160
Ana receberds —— do total: —— de 3600 = —— x 3600 = 1440
na receberd ——— do total: —-— de =—5 X =

Resolucdo 2:

Outra resolugdo possivel & a determinacio da
porcentagem de horas que cada um dos socios
trabalhou diariamente em relacio ao total de horas:

60
Luisa: = —— = 60% (60% de 3600 = 60% x 3600 = 0,6 x 3600 = 2160)

20 1
Ana: f—o - % - 40% (40% de 3600 = 40% x 3600 = 0,4 x 3600 = 1440)

Este problema nos mostra gque muitas vezes
precisamos fazer divisdes e nem sempre elas
podem ser feitas em partes iguais. Para responder
a questio do problema das socias foi preciso

fazer uma divisdo em partes proporcionais.

Fonte: INEP, 2006, p.142-143

No exemplo de n° 14 — Figura 28 — as partes destacadas na figura indicam que os

aspectos mobilizados para a resolucdo da situacdo problema foram a utilizacio

da

multiplicacido e divisdo para resolver problemas envolvendo razao ou propor¢ao ¢ o

aspecto de comparacdes numéricas envolvendo razdes.
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O exemplo 15 — Figura 29 — ¢ apresentado na se¢do “A proporcionalidade e a

Figura 29 — Exemplo n° 15 livro do estudante da colecio ENCCEJA

A lista abaixo mostra os saldrios de uma firma
em ordem crescente, Eles foram numerados de
acordo com os valores: o saldrio nimero 1 ¢
menor: 300 reais, enquanto o de nimero 9 é o
maior; 2.700 reais.

Ne

Salario

300

600 900\ 1200| 1500| 1800| 2100( 2400

2700

A firma resolveu dar um abono salarial de 20% a
todos seus funcionarios.

Preencha a tabela com os novos saldrios:

Ne

Saldrio

Grifio 5

3500 —

3000 —

2500

2000 =

1500 —

1000

Todos os acréscimos foram proporcionais: o
saldrio que é o dobro de um outro teve o dobro
de acréscimo em reais que esse outro, Veja: quem
ganhava 300 reais teve um aumento de 60 reais e
quem ganhava 9 vezes mais, ou seja 2700 reais,
teve um acréscimo 9 vezes maior: 540 reais. 0
Grafico 5 mosira os saldrios dessa firma antes e

depois do qumerte,

Analisando o Grafico 5 0 que vocé pode
perceber? 0 que vocé acha a respeito?

Aumentar os saldrios apenas por uma tnica taxa
aumenta, ainda mais, a diferenca entre os
salarios. Uma boa medida ¢ a aplicagdo de taxas
diferentes para os diversos salérios, Desse modo,
as diferengas entre os saldrios seriam cada vez
menores, A aplicacdo geral desse principio
certamente contribuiria para uma melhor
distribuicdo de renda.

0 célculo do imposto de renda (IR) é feito
segundo esse principio. Para evitar distorgdes, a
receita federal tem aplicado diferentes indices
para pagamento de imposto de renda: quem
ganha mais paga uma taxa maior do que quem
ganha menos. Ou seja, paga proporcionalmente
mais. Para o calculo anual do imposto de renda
de pessoa fisica para o exercicio de 2003, ano-
calenddrio de 2002, a Receita Federal divulgou a
tabela progressiva:

Base ce célculo amual em 35 Mliquote

Parcela a deduzir do impesio em RS

Dz 12,6901 2t 25.380,00 150 150400

Acims de 2533000 5 501650

Fonte: INEP, 2006, p.144-145

Neste exemplo observamos a mobilizagdo dos aspectos da utilizacdo da

multiplicacio e divisdo para resolver problemas envolvendo a idéia de razdo ou
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propor¢ao ¢ também da representa¢ao de situacdes proporcionais por meio de tabelas,
graficos, simbolos, desenhos ou diagramas. Além disso, a situagdo problema apresentada
chama a ateng¢do, neste caso, para que se tenha uma melhor distribuicdo de renda ndo se
deve aplicar a mesma taxa para aumentar os salarios.

A seguir apresentamos, no Quadro 31, os aspectos do raciocinio proporcional

mobilizados nos exemplos da colegdo “A”.

5.3.1.1 Resumo da analise dos exemplos apresentados na colecio “A” ENCCEJA

Com a intencdo de se responder as questdes principais desta pesquisa analisamos
os exemplos que compdem o corpo do texto do capitulo direcionado ao estudo da
proporcionalidade, destacando partes do texto que indicassem a mobilizacao dos aspectos
fundamentais para o desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Dessa forma, construimos o Quadro 24, que denota os aspectos observados em

cada um dos exemplos.

Quadro 24 — Aspectos apresentados nos exemplos da cole¢do “A”
EXEMPLOS/ASPECTOS |1 |2 |3 516 |7 |8
Exemplo n° 1
Exemplo n° 2
Exemplo n°® 3
Exemplo n° 4
Exemplo n°® 5
Exemplo n°® 6
Exemplo n°® 7
Exemplo n° 8
Exemplo n® 9
Exemplo n° 10
Exemplon® 11
Exemplo n°® 12
Exemplo n°® 13 X
Exemplo n° 14
Exemplo n°® 15

Fonte: Dados da propria pesquisa

il b
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~
liite
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<[>
<<

sl italtallts
<<

<<
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Observou-se que o aspecto que mais foi identificado nos exemplos da Colecao
“A” foi o de n° 1 — utilizacio da multiplicacdo e divisdo para resolver problemas
envolvendo ideias de razdo ou proporcio, estando este presente em 86,66% dos

exemplos constantes no capitulo sobre proporcionalidade dessa colecao.
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Aproximadamente 46,66%, dos exemplos observados, apresentam o aspecto de n°
6 — resolver envolvendo grandezas diretamente ou inversamente proporcionais ¢ os
aspectos de n° 4 — distincdo entre situacdes proporcionais e situacdoes nao
proporcionais ¢ de n° 5 — representacio de situacdes proporcionais por meio de
tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas estiveram presentes em 30% dos
exemplos.

O aspecto de n° 2 — comparacoes numéricas envolvendo razoes, foi
contemplado em 26% dos exemplos e o aspecto de n° 7 — resolver problemas utilizando o
algoritmo padrao — regra de trés, apareceu em apenas 6,66% dos exemplos.

O aspecto de n° 8 — resolver problemas envolvendo porcentagem, juros,
impostos ou taxas, apareceu em apenas um dos exemplos observados e o aspecto de n® 3 -
pensamento qualitativo nao foi identificado em nenhum dos exemplos.

Observamos também que apenas dois de um total de quinze exemplos, ou seja,
6,66%, apresentaram apenas um dos aspectos do raciocinio proporcional, o exemplo de n°
7 evidenciando o aspecto de n° 5 — representaciao de situacdes proporcionais por meio
de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas e o exemplo de n° 13, no qual
identificamos o aspecto de n° 4 — distin¢do entre situacdes proporcionais e situacées nao
proporcionais.

De forma geral observa-se uma variacdo de aspectos que sdo mobilizados e
também a abordagem por meio de situagdes problema nesta colegdo, o que indica que tanto
o papel formativo como o papel funcional estdo sendo contemplados. No entanto deixamos
para aprofundar essa discussao nas consideracoes finais desta pesquisa, na qual serd dado o

tratamento adequado da frequéncia relativa dos aspectos mobilizados.

5.3.2 Analise dos exemplos apresentados na colecio “B” VIVER, APRENDER

Nesta cole¢do, cujo os livros de matematica sdo organizados em dois volumes, os
capitulos estdo estruturados em temadticas que buscam apresentar variadas situagdes ligadas
ao cotidiano, dessa forma, procuramos identificar os capitulos que apresentam alguma
abordagem direcionada para o estudo da proporcionalidade.

Assim, o texto base que compde cada capitulo, é caracterizado como um texto do
género narrativo, no qual — como j& comentamos anteriormente — expoe-se um

acontecimento ou uma série de acontecimentos que se aproximam de situacdes cotidianas
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mais ou menos encadeadas. Partindo-se da observagdo e andlise do texto proposto,
pretende-se explicitar os conceitos e procedimentos matematicos, ou seja, o texto base ¢
formado pela exemplificagao da situacao que esta direcionada para a tematica do capitulo.

Sendo assim, percebemos que os exemplos apresentados estdao integrados ao texto
base. Dessa forma, ao mencionarmos a expressdo “texto base” estaremos nos referindo
tanto ao texto, bem como aos exemplos que estruturam o capitulo. Devido a esta
caracteristica da colecdo, ndo nos deteremos em apresentar todas as paginas digitalizadas
na forma de figuras no corpo do texto deste trabalho, estaremos apenas inserindo as figuras
consideradas importantes para ilustrar a andlise realizada.

Apresentamos a seguir, na forma de figuras, alguns trechos das situagdes que
compdem o texto base dos capitulos que abordam o estudo da proporcionalidade.
Iniciamos pelo primeiro volume destinado a 1* fase do 2° segmento (5 e 6 séries) e, logo

em seguida, o segundo volume destinado a 2% fase do 2° segmento (7% ¢ 8" séries).

5.3.2.1 Analise dos exemplos apresentados na cole¢io “B” VIVER, APRENDER
volume 1

O capitulo 4 intitulado Relagoes de trabalho e a matemadtica, tem inicio com um
texto no qual busca-se chamar a atencdo, primeiramente, para o trabalho como um direito
basico de todo o ser humano, direito esse que o texto enfatiza ser reconhecido

mundialmente.
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Figura 30 — Relagdes de trabalho e a matematica |

4+ Relacoes de trabalho
e a matematica

O trabalho & um direito basico do ser humano, reconhecido no mundo
todo. A ConstituicBo Federal de 1988 garante o direito ao trabalho e os
direitos dos trabalhadores urbanos e rurais. Mas muitos trabalhadores
ignoram seus direitos, outros até os conhecern mas n&o sabem como
garanti-los e como proceder quando s8o violados.

Direitos trabailhistas
Ha 34 direitas do trabalhador previstos na Constituicio da Republica
Federativa do Brasil, promulgada em 05/10/1988 (Capitulo Il - Dos direftos
mmﬂ Alguns dales so:
* Relagdo de emprego profegida conira despedida arbifrdria ou sem
Justa causa, nos termos de el complementar, gue prevers
indenizac8o compeansatdna, dentre outros direitos,

s Fundo de garantia do fermpo de servico,

* Saldrio minimo, fixado em lel, nacionalmente unificado. capaz de
atender as necessidades bésicas do trabathador e as de sua familia
com moradia, afmentagdo, educac8o, satide. lazer, vesiudrio,
higiene, transporte & previdéncia social, com reajustes periddicos
que ihe preservem o poder aquisitivo, sendo vedada sua vinculagio
para qualquer fim.

= Décimo terceiro saldrio com base na remuneragio intagral ou no
valor da aposentadona.

* Remuneragdo do trabailho noturmno superior & do diumo.

= COwragdo do trabaiho normal ndo superior a oito horas didrias e
quarenta e quatro semanais, facultads a compensaco de hordrios
e a redugio da jomada, mecdiiante acordo ou convencdo coletiva
de trabatho,

* Remuneragdo do servigo extraordindno superior, no minimo, 50% &
oo normal,

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 103

Logo em seguida, menciona a Constitui¢do Federal de 1988, como o instrumento
legal que garante o direito ao trabalho e os direitos dos trabalhadores urbanos e rurais,
porém destacando que muitos tém seus direitos violados por ndo os conhecerem ou por nao
saber como garanti-los.

E apresentada também uma relagdo com alguns dos 34 direitos dos trabalhadores

previstos na Constituigdo Federal de 1988 para, posteriormente, recomendar a Matematica



155

como uma importante “ferramenta” para se fazer valer os direitos do trabalhador, o que

pode ser observado nas paginas do livro do estudante que correspondem as Figuras 27 e
28.

Figura 31 — Relagdes de trabalho e a matematica II

= Goro de Mrias anuals remuneradas com, palo manos, U tergo 8
Mals do gue o Sakaro normal,

= | icenga-patemidads, NOs Iermos fixados aem e,

= Protecic do mercado de trabatho da muiher, meadiarte incertivos
especificos, nos larmmos da .

= Aviso prévio proporcional 80 tempo de servigo, sendo no minimo de
tririta ciias, nos terrmos oa e,

= Aposentaciorig.

= Iguaidace de direffos entre o frabathador com vincuwlo empregaticio
parrnanante @ o rabathador avulso.

Adapiado de dia Repubiica Federativa do Brast: promiuigada am 05.10.1988,
Artigo 7, 20, ad,, Sio Saraiva, 1998,

A matematica pode formecer algumas farmamantas para o trabalhador
fazer valer seus dirsitos e sa relacionar com empregadonss Com maior
seguranga, como conferir descontos e beneficios previsios, S8o esses os
coneddos deste capitulo.

Uma trajetoria no mundo do trabalho

Valdalics trabalhava como empregada doméstica desde os 17 anos.
Em 2003, resoheu mudar de smprego & conseguiu uma vaga coma caixa
Aum supemmercado. Ela trabaineva com 8 mesma famiiia ha trés anos & sabia
gua, Na sua saida, hevia alguns procedimanios a8 seguir £ disitos gue
deveriam ser respeitados por sua patroa. Ela 1aria os mesmos dirsitos ds
gualquer trabalhador? Fesolveu buscar informagies em seu sindicato para
saber caloular os valones 8 Serem MecebIioos.

Carteira assinada — A empregads 50 pode ser confratada por medo de
mmmmm-mmmwm O registro naE
cartoira, sene lambam pars 8 comprovasdo do tempo de coniniyycao pars
aposantadona @ a concessio dos demais beneficios previdenciancs, comc
auxilio-doenca e saldrio-matamidads.

Saldrio minimo - Nenhuma empregada domastica pode ley salanio mfsaor
ao saldrio minimo legal fixado pelo governno.

irredutibilidede de saldria — O saldrio ndo pode ser reduscio sob Qualcus:
hipatese. Se a empragacda & contratada para receber uma QuEnhia por mes, o

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 104

Ainda na Figura 31, que corresponde a 2% pagina do capitulo, ¢ inserido um texto
com o subtitulo Uma trajetoria no mundo do trabalho, no qual inicia-se uma narrativa de
parte da trajetoria profissional de uma empregada doméstica que resolveu mudar de
emprego, e, a partir dai, surgem as duvidas sobre o seus direitos trabalhistas, os quais ela
resolve esclarecer no sindicato da categoria. Nesta mesma pagina ¢ apresentada uma
relacdo de direitos das trabalhadoras domésticas, relagdo esta que dd continuidade na

pagina seguinte do livro que corresponde a Figura 2 deste trabalho.
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Nota-se que as primeiras paginas do capitulo, dedica-se a uma contextualizagdo da
tematica relacionada ao mundo do trabalho e, apesar de se recomendar a Matematica como
uma importante ferramenta para se fazer valer os direitos do trabalhador, esse
conhecimento, pelo menos inicialmente, ndo ¢ mobilizado no corpo do texto. Utiliza-se de
signos matematicos apenas para trazer informagdes quantitativas, o que pode ser observado
nos destaques que fizemos ao longo das paginas do livro que correspondem as Figuras 32 e

33.

Figura 32 — Relacgdes de trabalho e a matematica 111

NTENBgQACOr A0 pode reduzir @sse sakivio. Desconfos com aimantacso @
habitacdo sdo regulameanttados. O desconto corm alirmentacdo pode varar de
1% a 109, /&4 0 desconio moradia pode chegar a 25%, mas 50 para
empregadas gue residem nos locals onde trabathan,

Férias anuals remuneradas screscidas de um tergo - Apos 12 meses
de prestacso de Sarvico, a empragadsa term direnlo a 30 dias de evias, com

acréscimo oe —- de seu salkino.

Licenca-gestante da 120 dias e icenga-paternidade — A empregada term
direito a afastar-se do trabaiho 28 dias antes @ 92 dias apds o parfo,
recehendo wn beneficio charmado saldro-matermidade, pago pelo INSS,

O esnpragacds doméstico pode afastar-se oo trabalho por cinco dias cormdos
apds o nascimento de seu fitha.
mm*mh-smmwmaww
damissdo corm anfeceddncia minima de 30 dias; o mesmo vale para o
empregadon Esse dever gera um direfio pam a empregada de reducdo de
duas horas am 5ua jomada didns ou de dispensa de sele dias comidos no
s Oo aviso prélio.

Repouso semanal remunerado — A empregadia fam direffo a um dia de
Vale-transporte

Ddcimo terceiro saldrio - A empregads term direlio ao 137 saldrio.

Adapiacdo de Cormo dever e & conratacio de domdstions. Paulo Pinheiro, Aglncia Estado,
A3 T, 2000 Disponivel omoc oot rfaiomeistico, oo, brdhdinformaties. aso=. ACRESO
& O der. 2003, & Saibhs ousls 8l os dreing des Frabahesdoras dormdslicas, 19 mako 2003,
Desponiheal amt- ARpY A bbc oo ulDomuguUesaNotoes P00 0305 19 diresos. shimits.

‘Valdelice ja havia avisado sua patroa que no fim de junho saira do
trabaing, porgue tinha om vists uma vaga No supermercado. CQuando tudo se
confrmou, era hora de farer as contas com a patroa. Ela pegou a carteira de
trabaing e sua patroa 8 pasta na qual guardava o8 recibos referentes a
adanmtamontos, férias oic. A patroa he explicou as contas: ala teda que the
pagar o salario de junho (meanos os descontos), férias e o décimo temeiro
salano proporcional,

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 105
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Figura 33 — Relagoes de trabalho e a matematica IV
Cailculo dos descontos
A primeira coisa a pagar seria o salario do Ultimo més trabalhado,
Desse, a patroa deveria descontar 7,65% para rocolber ao Instituto Nacional

de Seguridade Social — INSS (a patroa recolheria, por sua conta, mais 129%).
A patroa anotou numa folha de papel eases valores:

2olanie Boude - RE V00,00
“RecslburenIo (oo IN-‘;‘&-‘
5”""“’“‘9““"* 7,65/ = RS 30, é0
Y2 ) =R 48,00 :
'f(a'-&:.ﬂ. -R:t: 38, 60 bt
Solarie Juquude = R$ 367,90

O saldrio de Valdelice era de RS 400,00 mensais, e o desconto para o
INSS de R$ 30,60 (7.65% de 400). O salério liquido fol de RS 369.40, e assim

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 106

Nas duas paginas seguintes, que correspondem as Figuras 34 e 35, a narrativa da
trajetoria da empregada doméstica ¢ retomada mostrando a preocupagdo da protagonista
com os calculos dos descontos.

Ao se trabalhar com as porcentagens a serem descontadas — Figura 34 — em um
primeiro momento ndo ¢ perceptivel os elementos matematicos mobilizados para

desenvolver, ainda que implicitamente, o raciocinio proporcional.
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Figura 34 — Relagdes de trabalho e a matematica V

MINIETERED D4 PREVIHENCIA B ASSISTENCLA SOCIAL-MPAS |.m *GDG

INSTITLTD NACIONAL B0 SECURD SOCIAL - [NSS. 4L COMPETENCIA DE ;‘IZDQ‘EI

GULA DA PREVIDENCIA SOCIAL - GPS ¥+ ITIRCADOS, f432 492 S55-3
T WA o AR SOACIAL | TP | BNTRRPCT . VAL Dy FE 6D

Valdidice des Sonles .

1 - VERCEMINTD o wnlom [ CRITEAR
i Dmiea v dn PR FRTHEANEE

m.l.o:l —hh.“&ml-l_h—h—#-huﬁ'n
el TNES, 8 memty gun ey vals inferio

hwl- aEr -lr.uunll. i m- AT mum e
m#'—-ﬂ-ﬁ:wn—m-“—lﬂ 15 ToaL

e ey
e TR o A S

.

Valdelice ficou preccupada com os calculos do valor das aliquotas de
contribuigao do INSS: os 12% do salario que daveriam ser pagos por sua
patroa e os 7,65% gue =la deveria pagar e que seriam descontados de seu
saldrio. Comegou por calcular a aliguota de sua patroa, pois sabia que:

* 12% (12 por cento) significa 12 de um total 100.

* 12% =10%+ 1% + 1%.

* 12% de 400 = 10% de 400 + 1% de 400 + 1% de 400.

Para conferr 0 caiculo dos 12%, ela recorrel ao cdlculo mental:

= 10% de 400 eguivale 3 décima parte de 400. Ela dividiu 400 por 10:
10% de 400 & 40.

* 1% de 400 eguivale a centésima parte de 400, Dividiu 400 por 100:
1% de 400 & 4.

Portanto, para obter 12% de 400, ela somou 10% de 400 com 1% de
400 com 1% de 400: 12% de 400 =40 + 4 + 4 = 48,

Quando ja tinha acabado seus célculos, sua patroa Ihe explicou uma
outra forma para fazer esse caloulo, também com calculo mental;

* Acada RS 100,00 de salério, pagam-se RS 12,00 ao INSS, que

correspondem & 129% de 100. Como o saldrio & de R$ 400,00, e
400 é igual a 4 x 100, entdo o valor a recolher & de 4 x R$ 12,00,
gue resulta RS 48.00.

Valdelice e a sua patroa tinham seguido por caminhos diferentes. Ela
ent&o resoiveu seguir o caminhio da patroa para calcular seu desconto. Fara
iSS0, Seguiu 0S seguintes passos:

= Amedondou 7,65 para B.

* De cada RS 100,00 de saldrio, deve-se pagar RS 8,00 ao INSS.

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 107

Na sequéncia, sdo apresentados outros procedimentos para se fazer o calculo dos
descontos — Figura 34 — dentre os quais, sugere-se trabalhar com a equivaléncia de

fragdes. Segundo Miranda (2009):
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[...] as idéias tais como parte/todo, razdo, divisdo/quociente,
probabilidade, operador, semelhanga ¢ homotetia nas representagdes fracionaria
e decimal s3o essenciais para a conceituagdo do niimero racional, este na base do
pensamento proporcional (MIRANDA, 2009, p.44).

E neste sentido que acrescentamos um novo aspecto para o desenvolvimento do
raciocinio proporcional, o aspecto de n° 9, o qual denominamos: partir da representacao
e da equivaléncia de fracdes para se trabalhar a nocio de razao e proporcao. Percebe-

se a mobilizacdo deste aspecto na Figura 35.

Figura 35 — Relagdes de trabalho e a matematica VI

Outros procedimentos para calcular porcentagens

Fragdes equivalentes

Se R$ 12,00 cormespondem a 12% de um saldrio de A% 100,00, entdo 12%
correspondem a quantos reals de um saldrio de RS 400,007

Esse raciocinio pode ser expresso por fragoes equivalentes. Assim, & preciso

obrﬂrmm#aﬁnmmhntaa%mmmﬂ.

Se muitiplicarmos ou dividirmos o numerador e © denominador de uma
fragdo por um mesmo ndmero, obtém-se uma fragdo equivalente a primeira:

Portanto, 12% correspondem a RS 48,00 de um saldrio de RS 400,00.

Usando uma calculadora
Para calcular os 12% de RS 400,00 usando uma calculadora ue possul a
tecla %, uma segléncia de tecias a serem digitadas pode ser a seguinte:
Digitar o total do saldrio: 400.

Apertar a tecla x.
Digitar 12.

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 108
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O uso da calculadora também ¢ apresentado como outra forma de se resolver a
situacdo, no entanto, resume-se apenas na seqiiéncia de teclas que precisam ser acionadas
para se realizar o calculo da porcentagem.

Logo em seguida, Figuras 36 e¢ 37, ¢ apresentado dois direitos de Valdelice, as
férias proporcionais e o décimo terceiro saldrio proporcional, nas quais ¢ possivel
identificar novamente a mobilizacdo do aspecto partir da representacio e da

equivaléncia de fracoes para se trabalhar a no¢ao de razao e proporcao.

Figura 36 — Relacdes de trabalho e a matematica VII

Férias proporcionais

\Valdelice ja havia gozado as férias que venceram no Gitimo dia de
margo. Mas era preciso pagar fenas proporcionais aos meses de abril, maio e
junho. A cada ano de trabalho, todo trabalhador registrado recebe um saléric
mensal quando tira férias. Valdelice tinha trabalhado trés mesaes, entdo tinha o
direito de recaber o valor de féras proporcionais a asle pariodo.

O salano integral corresponde a 12 meses. Como Valdelice trabalhou 3
meses, pode-se represantar a fragao do salario a que ela tem direlto assim:

- 5
12
Portanto, Valdelce deverd receber - do saldrio que comesponde a
RS 100,00
Além desse vaior, Valdelice também tinha o direito de receber o

mm%mammm.m.

298
r

%daﬂhm.mnblﬁm-mmmmmmnmmw%--

Pm.mm1m:.}.mmmpu3.mm

operagao, obtém-se a dizima periddica: 33,3333... Como os valores
monetarios sdo geralmente expressos até a segunda casa decimal apds a
virgula {centavos ou centésimos), entdo o valor que deve ser somado ao que
Valdelice deve receber & de RS 33,33,

Assim, o valor tolal das férias de Valdelice corresponde a R$ 133,33,

Décimo terceiro salario proporcional

A proxirna etapa fol o calculo do valor da parte do décimo terceiro
salério proporcional ao periodo que Valdelice tinha trabalhado nessa ano (sels
meases, de janeiro a junha).

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 111



161

Figura 37 — Relacdes de trabalho e a matematica VIII

Pode-se aplicar 0 mesme raciocinio gue se aplicou para o calculo das
férias proporcionais:

Seis meses comespondem & metade do ano de 12 meses. Portanto,
ela deveria receber metade do saldrio: R$ 200,00

Contas concluidas, Valdelice assinou os trés recibos, comespondentes
ao salario de junho, férias proporcionais e décimo terceiro salario
proporcional. Para efeitos legais ela teve que apresentar uma carta de
demissdo. O total que Valdelice recebeu foi RS 702,73 (RS 369.40 +
R% 133,33 + R$ 200,00), Finalmeants, ela recebeu sua carteira de trabalno
com a data da demissao e a assinatura da patroa.

Somando e multiplicando fragdes

Os valores das férias e do décimo terceirp saldno de um trabathador podem
ser representados por frapdes do seu saiano. No caso de Valdelce;
%—dasa@tﬁommrﬂentaandﬂcrmmmmmmm
-:14— o saldrio correspondente as fénas proporcionais

1 1

T daT oo gafdno correspondente ao acréscimo de fénas.

%Wummm%m%mm%m%

Para multiplicar fragdes, multiplicamos numerador por numerador e
denominador por denominador:

1 _ax1 1
3 "4 “3xda T2

Fodemos recomer 2 um esguema geométrico para mostrar o resultado dessa
multiphcacdo. imaginando gue uma folha de papel como a seguinte

representa o saldrio total, a parte que aparece pintada em verde reprasenta

17 do safdrio. E cadla uma das trés parltes em que foi dividida a parte

1
pintadla em verde (pintada em verde mais escurc) commesponde a ;— de—;r

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 112

Observamos também que ao se representar geometricamente as fragdes

correspondentes as férias proporcionais e ao décimo terceiro salario proporcional, Figuras
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38 e 39, ¢ possivel identificar outro aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocino
proporcional, por meio da mobilizagdo do aspecto representacio de situagdes

proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas.

Figura 38 — Relacdes de trabalho e a matematica IX

Ou seja, corresponde a 11—2 do saldrio.

1 do salério
-
| |

- : 1m1[w1_ e
3 4 12

Assim, os valores que Valdelice deve receber relativos as férias e ao décimo
terceiro saldrio proporcionais poderm ser representadas na fotha de pape,
como segue:

A fracdo de saldrio que Valdelice deve receber pode ser calculada por meio
da soma:

ghe ol . 1
e S T

Essas fragdes representam quantidades (numeradores) de pedagos do inteiro
que tém tamanhos (denominadores) diferentes.

Substituindo essas fragoes por fragdes egquivalentss a elas que tenham o
mesmao denominador, o tamanho dos pedagos deixam de ser diferentes.

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 113



Figura 39 — Relagdes de trabalho e a matematica X

—= (0 SEAN0D
12

2. do saidro
12

—mewn
12

Se os pedacos s8o do mesmo tamanho ¢ possivel adicionar a gquantidade
fnurmearador) de pedacos:

5] 3 1 10
Ttttz
Para farer adigdo ou subtracdo de fragdas,. e oS canominadorss fonam
diferentes, encontram-se fragdes equivalentes is dadas & com mesmo
denominador. Quando as fragdes tdm o mesmo denominador, adicionam-se
ou subtraem-se os numeradores e mantém-se 0 denominador comum. No
caso ge Valdelice, antre fénas, técimo tarcerp saldno @ Mrias proporcionals

mmmmm% do saldno;

3{-% de RS 400,00 6 RS 333,33,

O novo emprego

Depols de um dia para providenciar fotografias, o exame médico e abrir
uma conta bancana para receber say salano, Valdelice passou dois dias am
ireinamento.

Nos primeiros dias estranbou alguns procedimentos. Primeirg, ela tinha
que bater o cartio de ponto, no qual sa&o registrados o hordnos exatos de
sua entracla e saida no supermercado. Em seguida. tinha que fazer a
abertura & fechamento de seu caa, no qual s80 conleridos todos os valores
usados para o troco e os registrados no caba. Apas duas semanas, ela |4

estava adaptada 4 sua nova fungio,
O primeiro pagamento

No fim do primelro més, seu saldrio fol depositado em sua conta

bancana @ ea fol chamada para assingr o contracheque, tambem conhecido
coma holerta ou deamonstrative de pagamento,

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 114

Dando continuidade a narrativa da trajetéria da empregada doméstica — Figuras
40, 41 e 42 — Valdelice, em seu novo emprego, se depara com outras situagdes no que se
refere aos descontos de seu novo salario. Em nossa analise identificamos novamente, na

Figura 40, a mobilizagdo do aspecto partir da representacio e da equivaléncia de

fracoes para se trabalhar a no¢ao de raziao e proporcao.
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Figura 40 — Relagoes de trabalho e a matematica XI

Nome: Valdelice dos Santos

1 | Sannon 568,93
Armedond st 0,00
G4 Wi hoas antias o/ SR 24,94
HTF | Horss rabathanas Merisdo 124 68 24,00
DAL | Admaniacio 14,60
OFZ | Patcapacso programa Fome Zero 0,50
OPC | Poupanga conpamiva 1080
DT | Winhs Irensports descnnig 34,14
GO | INSS G215
G | Desconio adianiamanic 195,13
G171 | Depdato FGTS 5748

Ao glhar o demonstrativo, deparou-se com muitas informagdes. Por
onde comegar? Primeiro conferiu seu saldrio base: RS 588,93, Depois,
ela observou quanto deverla receber a mals pelas horas extras e feriados
(RE 24,94 + RE 124,68, totalizando RS 718,55). Nos descontos, o total
de RE 320,52 a impressionou e ela conferiu cada um deles.

A primeira divida que surgiu fol em relagio ao desconto para o INSS,
Qual seria o indice percentual da aliquota? Usando o conceito de
porcentagem, Valdelice pensou assim:

* RE% 62,15 & quantos por cento de A% 718,557

Ou:

» o desconto de R$ 62,15 comesponde a quantos por csnto da um
salaro de K3 718,557

Fara chegar a uma conclusao ela usou o conceito de porcentagem e
e fragao equivalente. Devia encontrar uma fragio que fosse equivalents a

62,15
718.55

PFara descobrir por quanto R$ 718,55 foi muiltiplicado para dar 100:

= egla dividiu 100 por 718,55,

Esse valor teve que ser multiplicado por 62,15 para saber o numerador
d=s8a facao

= 300+ 718,55) x 62,156 = 8,649

& que tivesse denominador 100.

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 115
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Figura 41 — Relagdes de trabalho e a matematica XII

7.65% o, para salarios maiores de R$ 720,00, o indice & de 5%,

Ormumdaammpaaﬂmmmem&% do salaro-base
[mm%%wmm.nmmmmm

dﬂFun:ﬁ:d&Gﬂranﬁaéd&ﬂ%chﬂﬁrk} Esses dois céloulos poda
3 ata
conferir usando uma calculadora:

‘Slelsl.isja| e} | 3
7|118].]5]5]| 7| 8} ’l__J P ) =

Outros beneficios

Aparcoeu No visor Valor fio holerile

Produtos Qunntidades

VYariagio

ebwril /OO0

V anal (%
Carng Bkg 41,28 a6.20 11 .
Leilg 751 8,03 8,30 16,82
Failgio 4.5 kg a2 17.01 B2.51
toontirua)

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 116
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Figura 42 — Relacdes de trabalho e a matematica XIII

Valor da cests bésice sm 8o Paulo, sbril’2002 » abril/2003 [continuagiio)

Produltos Cruantacles maensal [HS) Viana

2003 ariiand

Aoz dkg 2ar 4,50 51,52
Farinha 1.5kg 1,88 2,87 52,66
Batata B kg T.BE 9,90 25,85
Tomate fkg 14,87 29,07 8816
Pao B g 20,70 29,58 42,80
Cata &O0g am 5,05 31,85
Banana TEdz 1= 12,80 33,28
Acicar kg 243 447 67,47
Oao 900 mi 1.45 2,50 78,62
Mariega TS0 g _B.08 12,28 5211
Total da cesta 13222 185,40 40,22

No periodo que compreende abeil de 2002 a abril de 2003, perceberam
que o preco total de alimentos constantes de uma cesta bésica usada na
pesquisa de pregos na cidade de S50 Paulo cresceu, Verificaram que também
houve variagtes diferentes para cada produto gque compde a cesta basica.
Assim, B kg de carme am abril de 2002 custavam RS 41,28 e, em abril de
2003, RS 46,20. Portanto, © prego da carme nesse periodo aumentou 11,92%.

No ano que passou, os aimentos da cesta basica foram reajustados
am 40,22%. Entdo, se oplassam pelo vale-alimentagao (com um valor-
padrao fixado para todo o ang), perderiam muito poder aqusitive. O grupo
chegou a um consenso sobre a forma de receber o beneficio: a cesta basica
tormou-se a opGao da maioria.

Vaidelice estava feliz em seu novo emprego, & com as coisas que havia
aprendicdo em relag3o a seus direllos. Fez novas amizades e tomou-se uma
trabalhadora participante na defesa dos seus dieitos e dos seus colegas,
reconhecida como uma lideranga em Seu grupo.

Fonte: MEIRELES, 2004, p. 117

Em resumo, neste capitulo, foram identificados, no texto base que o compoe,
apenas dois aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio proporcional: partir
da representacio e da equivaléncia de fracées para se trabalhar a nociao de razio e
propor¢io ¢ representacio de situagdes proporcionais por meio de tabelas, graficos,
simbolos, desenhos ou diagramas sendo que o primeiro foi disponibilizado em trés

momentos diferentes da narrativa e o segundo aspecto apenas em um momento.
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5.3.2.2 Analise dos exemplos apresentados na cole¢io “B” VIVER, APRENDER
volume 2

O volume 2 da colecdo Viver, Aprender, possui trés capitulos que abordam o
estudo da proporcionalidade, capitulo 3 intitulado “Novo emprego”, o capitulo 4 intitulado
“Multirao e Moradia” e o capitulo 8 intitulado “Campos da Matematica: geometria,
medidas e algebra”.

O capitulo 3 — Novo emprego — também traz um texto do género narrativo,
caracteristica desta cole¢do, como ja vimos anteriormente, no qual a situagdo problema ¢
introduzida por meio de um cartaz de natureza informativa, constando em seu titulo os
seguintes dizeres “Sele¢do de escriturario (6 vagas)”. Essa situacdo pode ser visualizada
na Figura 43, que também foi retirada do livro do estudante conforme mencionamos

anteriormente.

Figura 43 — Novo emprego |

3¢ Novo emprego

A leltura de um cartaz afixado no portdo de uma grande aditoea,
[ocalizada priximo da oficina onde Claudlo trabalhava, obrigou-o a entrar
am contato com outro ipo de conhecimento matematico, que sao

as proporgdes.,

™
Selecio escriturrio (6 vagas) %,
. Salério inicial R$ 700,00 :
Inscrighes de 12 de margo a 20 de margo 4
no setor de Recuraos Humanos F
- Prova-26/03
Enfrevistas a parti do 28/03
InformacBes pelo telefone 238 57 62
el - T L S g
Pedo telefone, ele fioou sabendo que & prova Consistia em responder a
questies sobre atualidade, digitar um texto no computadar @ resolver alguns
prablernas de Matemdtica. A maior dificuldade serla digitar o texto, ja que
iss0 ala nunca tinha faito, Mesmao assim, resohveu ir em frente.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 59
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Interessado pela selecdo, Claudio, o protagonista da narrativa, ao fazer a leitura
desse cartaz, comega a mobilizar alguns conhecimentos matematicos que poderiam ajuda-
lo a compreender melhor questdes como a concorréncia existente no processo seletivo pelo

qual estaria passando, como consta no texto da Figura 44.

Figura 44 — Novo emprego 11

Grandezas proporcionais

An fazer sua inscricao, ele recebel a ficha de ndmero 72 & logo pensou
e quantos candidatos teria que superar para obter una das vagas. Usando
saus conhecimentos mateméticos, ele imaginoy a tabela & segulr, A andlise
da labela mostra que é possivel escréver 8 relagdo entre o nOmen de
candidatos e o namero de vagas na forma de quacierte.

Mimerode  Numero Relagac entre 0
candidatos  de vagas nlmers de candidatos
e O nlmerd 0 vagas
B B 1 pra 1
12 g 2 para 1
18 E & para 1
24 B 4 para 1

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 59

Observamos que ao analisar a relagdo existente entre o nimero de vagas e o
numero de candidatos sdo mobilizados dois aspectos que favorecem o desenvolvimento do
raciocinio proporcional, o aspecto da representacio de situacdes proporcionais por
meio de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas e o aspecto de partir da
representacio e da equivaléncia de fracdes para se trabalhar a nocdo de razio e

proporc¢ao, os quais estdo relacionados as partes em destaque nas Figuras 44 e 45.



Figura 45 — Novo emprego 111

Fl iy U (LI}

candidatos iz w
a0 B Sparal
06 i £ para 1
A% B 7 para i
48 B S pra |
24 B Bparal
B0 B 10 para |
GE =] 11 parz 1
T2 a 13 parat

AL, POr BB

+ 6 candidatos para B vagas pode ser Indicado por % - 1_ ou seja,
um candidato para cada vaga;

* 12 candidatos para & vagas pode ser indicado por % = % au
Seld, LU UH LIRS DEd LA YU,

Obsarvando o8 nimems que aparecem nas colunas da tabela também
sa nota gue. 4 medida que aumeanta o nimern da candidatos & parmanace o
numens de vagas, a relagao entre © numeno de candidatos & o numernz de
VagAS aumenta.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 59
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Em seguida, sabendo Claudio que parte da prova consistia em digitar um texto no
computador, ele relaciona o numero de laudas digitadas com o tempo gasto em minutos,
representando essa relagdo na forma de uma tabela, conforme pode ser observado na

Figura 46.

Figura 46 — Novo emprego IV

At & MAMEND AN GLA LIALINIG 182 SLA IRAEAICAD, 3 MRGAG & 2 1Y
candidatos para uma vaga. Mesmo considerandn que a disputa era alta, ehe
ndo desanimou. Depois do expadiente, uma colaga COMEoU & ansina-Io a
cligitar textas ro computadorn. Ele descabnu que um borm digitador consagua
digitar uma lauda, qua corresponde a um texto com 20 linhas, ou 1 400
caracteres, em cerca de dez minutos.

Partindo dessa infarmacas, ek fez alguns calculos sobre o tempo que
Ievaria para digitar umn texto da algumas paginas e ragistrou 0 ssus cilculos
numa tabela.

Nimero de laudes (&) 1 2] 3] 4

|
Tempo em minutos (8) | 10 | 20 | a0 m:||:-:||ﬁﬁ"

Na tabada pode-se observar que exists uma refacao anfre o nlmaro de

laudas & o tempo am minutos: o tempo Utiizado para digtar duas laudas & o
tobra do tampin Utizadn pars digitar uma laoda; o tempa tiiradn pars

digitar trés laudas é o triple do tempo utiizado para digitar uma lauda, Assim,

Fonte: MANSUTTI, Aprender, 2004a, p. 60
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Apoés construir a tabela, Claudio observa que a relagdo existente entre as
grandezas numero de laudas e o tempo gasto em minutos pode ser representada na forma

de fragdo, conforme Figura 47.

Figura 47 — Novo emprego V

0 tempo utiizado para digitar dez laudas & de? vezas madr que o tempo
Ltilizado para dgitar uma lauda,

A refagho que existe entre as grandezas ndmero di laudas & fempo em
minutos pode ser indicada em forma de quocierts,

B
|

Messe caso a5 duas grandazas envolvidas 530 diretamants
CrOGOGionais, ou seja, ba uma proporcionalidade direta entre essas
grandazas.

T1e
Laudas/mmitos 10 |70

3

113 l _5.1_ & 1
10| 3010 510 | 8010

Duas grandezas s3o direlamente proporcionals quando o8 quacientes
dos valores de uma, pelos corespondentas valores da outra, forem
conatantes,

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 61

Nesse momento ¢ introduzido o conceito de grandezas diretamente proporcionais
e os aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio proporcional que se
relacionam com as partes destacadas nas Figuras 46 e 47 foram: a representacio de
situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou
diagramas; partir da representacio e da equivaléncia de fragdes para se trabalhar a
noc¢io de razio e proporcao; distin¢ido entre situacoes proporcionais e situacdoes nao
proporcionais e resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais
ou inversamente proporcionais.

Os aspectos acima ainda sdo mobilizados em mais uma situacdo utilizada para
exemplificar grandezas diretamente proporcionais, como pode ser observado nas Figuras

48 e 49.
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Figura 48 — Novo emprego VI

Uma outra situagao am que estdo envolvidas grandezas direfamente
proporcionais ¢ a de uma fbrica que produz um certo Bipo de peca parg
automdveis. A tabela e o gréfico a seguir mostram as quantichdes de
pecas produzidas em fungdo das horas de frabatho dos opardrios.

Pecas produzidas por uma fabrica de automovais

Termnpo em horas a i 2 3 4
Pagas produzidaa a 100 200 300 400
Te am mms L i - L i - L _d - 1
BP0 100 (200 ~ 7 F0-T00 | 300700
Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 61
Figura 49 — Novo emprego VII
Pecas produzidas por uma fabrica de automdveis

_ﬁ 450
‘H 400 —

300
% 250 —
B 450
=] —
E 100 —-
o 0 i I

gl—" ,
1 2 3 4
Tampo jerm Foras]
O tempo fem horas) e diretamenie proporclonal a0 NUMero dg pecas
produzidas.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 62

Exercitando a digita¢do de textos, Claudio consegue melhorar o seu desempenho e
faz o registro em uma tabela, conforme Figura 50. Nesse momento € possivel observar que
as grandezas nao sdao proporcionais e novamente identificamos os aspectos da
representacio de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas; trabalhar noc¢ées de proporcionalidade por meio da
equivaléncia de fracées ¢ a distincdo entre situacdes proporcionais e situacées niao

proporcionais.



Figura 50 — Novo emprego VIII

Claudic procurou melhorar seu dessmpenho exercitando digitagao
todos os dias. Sua evolugio pode ser observada na tabela a sequlr,

Namero de laudas

1

2

3

4

Tempo emminutes | 30 | 40 | 54 | 60

Messa situacdo nota-se que, apesar de aumentar o numeno de laudas e

tamiém o tempo am minutos, a relagio entra a5 duas grandezas nao & a
mesma am 1odos o5 pares da sagléncia:

—

Nimero de lsudesftempo am minutos

1
a0

2
40

i
20

3

54

1
18

4
5O

=1

15

Messe caso as grandezas ndo sdo proporoionars.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 61
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Ao tentar melhorar ainda mais o seu desempenho, Claudio coloca uma nova meta

a ser alcancada, a situagdo ¢ ilustrada no texto da Figura 51.

Figura 51 — Novo emprego IX

Procurando melhorar seu dessmpeanho, Cléudio sa propds um deszafio:
warificar quanto tempo levaria para digitar um texto de 96 laudas, trabalhando
diariamente nessa tarefa, Antes o iniciar o tratzalho, ele penscu: “guanto
mals lwdas ey conseguir digitar por dia, menos tempo vau levar para
terminar de digitar o testo toda". Para controde, ee construiu uma takbeda
COmQ a seguinte:

Namers e laudas digitadas por dia 3 B 12 24 48 af

Tempo {(am dias) para concluir a digitagéo| 32 16 1 4 2 1

Analisandao as informacies da tabela, nota-se que, a medida que
aumenta o nimerg de paginas digitadas por dia, diminui o tempo (em dias)
necessano para conclulr a digitagan do texto.

A relacan que existe entre as grandazas “numers de laudas digitacas
por dia” a “termnpo (am dias) para concluir a digitagao” pode ser indicaca em
forma de produto,

Mimero de [awdas digitadsas par dia » tempo {am dias) para conclulr 2 digltagsao
Ax32 =06 i Gx 16 = BE ! 1228 =596 | 24 x4 =96 |4En.2=ﬂﬁi G8x1 =96

MNessa situagao, diz-se que as grandezras envolvidas sao nversamente
proporcionais. Quando o valor de uma delas € multiplicado por 2, o valor
commespondente da outra & dividicka por 2;

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 62
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Observa-se na situacdo ilustrada — Figuras 52 e 53 — a mobiliza¢do dos aspectos
da representacao de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas; de partir da representacio e da equivaléncia de fracoes para
se trabalhar a noc¢ao de razio e proporcao; da distin¢ao entre situacées proporcionais
e situacdes niio proporcionais ¢ de se resolver problemas envolvendo grandezas

diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais.

Figura 52 — Novo emprego X

* 580 rapaz digitar 3 laudas por dia ele val precisar de 32 dias para
tearnmar de digitar o texto;

» =i digitar & laudas por dia (0 dobro da situacio anterior) val
pracisar de 16 dias (metade da situagio anterior) para terminar de
digitar o texto.

Duas grandezas sd3o inversaments proporcionais gquando os produtos

dos valores de uma, palos comespondeantes valoras da autra, forem
constantes.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 63

Figura 53 — Texto base do capitulo 3 da cole¢do Viver, Aprender

Lirma outra situacdo am que estdo armvolidas gramdezas Mversarmente
proponcionais goarace ng tabala g seguin gue cordém nformagSes sobrg o
lempo necessano fam horas) para se nedlizar wna detarminada farefa, emn
funcdo do nidmero de trabaladores que a realizam.

| Nimear de trabalhadores para realizar a tarefa 1 2 a

Tempo de ealizacio da tarela em haras T2 35 24 18

Foda-se obserniar messa fabala, qua:

= 58 0 numeno de trabathadonss for muitiofcaeds por 2 o fempo da
realzacdo da tansfa serd dvidido por 2,

= gg 0 ndmero de trabathadores for multiolicaeds por 2 o fempo de
reafzacdo da tarafa serd oiviciclo pov 3, e assim por diarde.

Ternpo para a realizagiioc de uma tarefa, am fungio
dos ndmerns de trabalhadores gue & realizam

- 72

Tempo da raslizagsa da tarsfa
horas)
coB888838
4

Mameno de frabahadonss

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 59
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Observamos também que ¢ disponibilizado outro exemplo — Figura 53 — na
intencdo de se ilustrar uma situacdo problema envolvendo grandezas inversamente
proporcionais, no qual identificamos os aspectos: da representacio de situacoes
proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas; de
partir da representacio e da equivaléncia de fracdes para se trabalhar a noc¢do de
razio e proporc¢io; da distincio entre situacdes proporcionais e situacdes nao
proporcionais e¢ de se resolver problemas envolvendo grandezas diretamente
proporcionais ou inversamente proporcionais.

Em sintese, os aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio
proporcional identificados no capitulo 3 — Novo emprego — foram os seguintes:
representacio de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas; partir da representacio e da equivaléncia de fracdes para se
trabalhar a nocio de razio e proporcao; distingdo entre situacdes proporcionais e
situacdes nao proporcionais ¢ resolver problemas envolvendo grandezas diretamente
proporcionais ou inversamente proporcionais.

O capitulo 4 — Mutirdo e moradia — nao diferente dos demais capitulos no sentido
de trazer um texto do gé€nero narrativo, desta vez abordando uma situa¢do problema
relacionada com a constru¢do de casas na forma de mutirdo. O inicio dessa narrativa ¢
ilustrada nas Figuras 54, 55 e 56, retiradas do livro do estudante conforme mencionamos

anteriormente.



Figura 54 — Mutirdo e moradia |
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4+ \Mutirao e moradia

Antdnio, Severno e Cazuza vivem no Jardim Mova Aménes, Cada um
consequiu que um sitiante Ihe cedesse um local para construir suas casas.

Como era urgente resolver o problema de morackia, pensaram em fazé-las em
sistema de mutirdo. Messa sisterna, as casas sio construidas pelas familias &

por voluntarios. Cada um constrdi sua propria casa e a dos demais. lsso
baia 0 cUsto da mao-de-obra, promave © envolvimento 8 o compromisso
das familias e incentiva as relagtes solidarias.

A idéia & construir juntos, casas simples, decentes e scondmicas.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 77

Figura 55 — Mutirdo e moradia 11

AntZnico & consideradc o mestra-de-obras. Aprendeu muitas coisas
Severing, chegou a vez de Cazuza. Ele limpou um pedacc de terra @

— Esse fermano tem noventa e seis metros quadrados de area, disse
Antdrio. Vamas ver o que & possivel fazer

— Arga? Metros quadrados ?! O que & isso?

Para sa ter uma déia do que é srea de um terrenc, pocdemos
representar © terreno de Cazuza pelo retdngulo a seguir:

largura

COMBEAMEIED ———

Para pensar
Cuantos quadrados de 1 metro de lado, represantados pelos
quadradinfios no desenhc a segui, “cabem” neste refdnguio?

gjudando sua familia na constreclo de casas. Dapois das casas de Anténio e

demarcou um terreno de 8 metros de largura por 12 metros de comprimeants.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 77



Figura 56 — Mutirdo e moradia III

Se a resposta for 96, ela estd correta. Dizemos que a area do tereno
de Cazuza tem 96 metros quadrados e representamos por 96 mé,

Esse resultado, que é & area de um retangulo, pode ser obtido
muttiplicando-se a medida do seu comprimento pela medida da sua largura:

Area=12mx B m =96 m?

A drea de uma superficie quadrada na qual os lados medem T metro &
um metro quadrado.

A unidade-padrio adotada para medir superficies & 0 melro quadrado.
E=sa unidade & representada pelo simbofo m?,

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 78
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Apo6s a introdugdo a situagdo problema o texto faz um breve comentario sobre a

importancia de se relacionar grandezas no cotidiano dos trabalhadores da construcdo civil,

explicando uma das maneiras de se relacionar grandezas, o que pode se observar na Figura

57.
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Figura 57 — Mutirdo e moradia IV

Razéo e proporgéo
Relacionar grandezas é fundamental no cotidiano das pessoas que
trabalham na construgéo civil. Uma das maneiras de relacionar duas

grandezas & encontrar a razdo entre elas, ou seja, determinar ¢ resultado da
diviséo entre as medidas dessas grandezas.

Por exemplo, para assentar blocos de concreto, Antdnio usa o “trago”
1.7 para cimento e areia. Isso significa que ele usa 1 saco de cimento de 50
quilogramas para 7 sacos de arela de mesmo tamanho. A razdo entre as
quantidades de cimento & de arela que ele usa é 1 para 7. Essa razéio pode

wmwh?ww%-

Se Anténlo quiser preparar o dobro da quantidade de mistura @ manter
a mesma consisténcia, entlo terd que usar 2 sacos de cimento para 14 sacos

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 78

Nesse momento ¢ introduzido a nogdo de razdo e, logo em seguida, também a

nog¢ao de proporcionalidade, como pode se observar nas Figuras 58 e 59.

Figura 58 — — Mutirdo e moradia V

de mesmo tamanho de areia. Messe caso, a razao entre as quantidades de

cimento e de arela que ele usa & 2 para 14. Ou seja, 2 + 14 ou -=.

14

Cimento & ansta senco misturados A, Pamamon)

Para relacionar duas granderas de mesma natureza sob forma de
razdo & necessario que ambas estejam na mesma unidade.

A razdo entre grandezas de mesma natureza € a razio entre 0s
numeros que expressam as medidas dessas grandezas.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 78
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Figura 59 — Mutirdo e moradia VI

A nogao de razao é importante para desenvolver a ideia de
proporcionalidade. Quando duas grandezas variam na mesma razao, elas

sdo proporcionals. Variar na mesma razéo significa obter razbes iguais. Por

1 2
exernpto,T =77

A igualdade entre razdes de duas grandezas nos leva a ideia de
o 1 2 . L
proporgéo. A igualdade E IRk é uma proporgao e ela indica que, para
conseguir 0s mesmos resultados da massa para assentar blocos, tanto faz
misturar 1 saco de cimento com 7 sacos de areia, como misturar 2 sacos de

cimento com 14 sacos de areia. A escolha das quantidades de cimento e de
areia depende das necessidades e conveniéncias.

A proporgéao % = % também pode ser escrita da seguinte forma:
1+7=2+14,

Nessa proporgao, 1, 7, 2 e 14 sdo os seus termos, Os termos 1 e 14
S0 0s extremos da proporgao, e 2 e 7 sao 0s melos. Esses nomes dizem

Fonte: MANSUTT]I, 2004a, p. 79

Observamos que ao se trabalhar com as nog¢des de razao e propor¢do mobilizou-se
o0 aspecto de partir da representacio e da equivaléncia de fracdes para se trabalhar a
nocao de razdo e proporcao. Esse aspecto pode ser observado nas partes em destaque das

Figuras 57, 58 e 59 acima, bem como na Figura 60 abaixo.



180

Figura 60 — Mutirdo e moradia VII
respeito s posicies que esses nimeros aparecem na forma seguinte:

Proporgéo é uma igualdade entre duas razdes.
Na proporgao L i:
T 14
multiplicando-se os extremos 1 e 14, temos 1 x 14 = 14
emultiplcando os meics 2e 7, temos 2 x 7 = 14,
Os dois produtos s30 iguais.
Sera que isso vale para outras proporgbes? Vamos verificar para as

seguintes?
5 20 .
'}'3'"‘12 ous+3=20+12
Messa proporgao:
F'rodutﬂduseﬂramos:Ex12=BDj 5x12=3x20

Produto das meios: 3 x 20 = 60 Os produtos sé&o iguais.

b}%=ﬁ 0u7+8=84+96

896
Messa proporgao:
Pmdutodcsextramns:?x%:ﬁ??:l 7 x96=8 x84
Produto dos meios: B x B4 = 672 Os produtos s8o iguais.

A propriedade fundamental das proporgdes pode ser assim escrita.

MNuma proporgdo, o produto dos extremos é igual ao produto dos meios.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 80

Ainda nesse capitulo ¢ trabalhada a nocdo de escala, no qual foi possivel
identificar que foram mobilizados os aspectos de partir da representacio e da
equivaléncia de fracdes para se trabalhar a nociio de razio e proporcio e de
comparacées numéricas envolvendo fragdes, conforme pode ser observado nas partes

em destaque das Figuras 61 e 62.



Figura 61 — Mutir8o e moradia VIII

Cuando desenhamos uma planta de uma casa, fazemos uma redugdo
do sau tamanhs real conforme uma informacda que chamamos escala.

A escala indica a razéo enlre as medidas do desenho o as medidas
reals da casa.

i Na planta da casa de Cazuza, a informagio & dada pela escala 1:80 ou
a0 e significa: cada unidade de comprmento indicada na planta eguivale a
80 unidades de compriments na casa real,

Para pensar
Se vocd fosse desaffado a calcwlar as dimensdes reais o3 sala de
Cazriza, entdo como procederia?

Usando uma régua para medin, na planta, as dimensdes da sala,
provavalments se obterd 7.5 om de comprimento por 4 cm de largura.

Em seguida, pode-ss escrever duas proporgies:

* Uma formada pela escala g5 @ pela razio entre as duas medidas do
comprimento da sala, & da planta e 2 real (ainda desconhecida).

* (Cutra, formada pela escala % & pela razéo entre as duas medidas
da largura dz sala, a da plarta & & real itambém desconhecidz).,

As proporgdes que podem ser obtidas sao:

medida do comprimento da sala no desenho _ 1 a
rmedida real do comprimento da sala B0
medida da largura da sala no desenho _ 1
medicla real da largura da sala &0

Reprasantando o compriments & a largura reals da cozinha pelas letras
€ &g, as duas ditimas proporgdes podem ser escritas assim:

E = ..1._ -] i = _1_
o B0 g B0
Aplicam-se, nessas proporedes, a propriedade fundamental: ¢ produto
dos extremas & igual a0 produto dos meios. Com isso, cakeulam-se os

valores deceg:

1xc=75x80=800 Cussja c=B00cm=6m,
1xg=4=x80=320 Ouseja g=320cm=2320m,

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 82
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Figura 62 — Mutirdo e moradia IX

Poranto, as dimensdes da sala s&0: 5 m de comprimanto & 3,20 m
de largura.

MNos mapas, em geral. a ezcala @ indicada informando a equivaldncia
Com uma determinada unidade de medida.

Por examplo, a escala do mapa do municipio que aparece a saquir indica
que cada distincia de 1 cm do mapa representa 10 km da distancia real.

w ‘k
Y —
vy Afogados T
-f -
/ (
|, Rodovia Campestre.
"‘\' ‘
A" Centro i
\ — k’y
. A B :
J )
/ 3
[ Al Tijuco _f
P 0 1w 20
i \k .F’.‘ - -~
-~ S - '-“_‘ 1= - HI"I"I

Escala 1; 1.000.000

Sabemos que, para relacionar duas grandezas de mesma natureza sob

forma de razdo, & necessénio que ambas estejam na mesma unidade. Assim,
podamos escrever:

1 cm 1em i

10km  1000000cm

1 000 000
o 1 1 000 000
MNesse mapa, usando uma régua, se a distincia entre os pontos Ae B

& lgual a 1,5 cm, ent3o a disténcia real enire A & B & calculada multiplicando
1,5 por 1 000 000. Ou sefa, 1 500 000 cm = 15 km.

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 83

Em sintese, os aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio

proporcional identificados no capitulo 4 — Mutirdo e moradia — foram os de comparacdes

numéricas envolvendo fragdes ¢ partir da representacio e da equivaléncia de fragoes
para se trabalhar a nocao de razio e proporcio.

182
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O capitulo 8 — Campos da matematica: geometria, medidas e algebra — difere dos
demais no sentido de que sua abordagem nao ¢ feita por meio de um texto, do género
narrativo, sobre uma determinada situagdo problema. Neste capitulo procurou-se explorar
as relagdes existentes entre os campos da Matemadtica, iniciando com um breve historico

sobre o conhecimento matematico, conforme Figura 63 abaixo.

Figura 63 — Campos da matematica I

8¢ Campos da
matematica:
geometria, medidas
e algebra

Muitos dos conhecimentos mateméaticos que utiizamos hoje em dia
néo surgiram no mundo atual, Registros deixados por civilizagdes antigas
contém desenhos com as formas geométricas de guadrados, reténgulos,
trianguilos & circulcs. 1SS0 Taz SUpor que 8 geomeatra sefa um dos campaos
mais antigos da Matemtica. Para essas civilizagdes, o conhecimeanta
geomaeatrico tinha um cargter essencialmente pratico: sua importdncia estave
diiratamente refacionada 4 sua utiidade para resoler problemas da vida
cotidiana. .

Foram os greges, a partir do século VI antes de Crisio, que comeacaram
a transformar a geometria num conheciments mais abstrato, Dedicaram-se a
canstruir definicdes gerals, propor @ demonstrar teoremas (fatos matematicos
provados come verdadeinos a partir de argumentos kKgicos).

Az medidas também estavam presentes nas chilizagdes artigas, como
& dos egipcios, dos babildnios e dos chineses. Os avangos nesse campo
oCorreram principaiments devido a necessidade de resolver problemas
relacicnados 4 demarcacio e distibuicio de terras e 4 cobranga de
impostos dos que as culthvavam,

As civilizagdes antigas desenvolveram férmulas, exatas ou
aproximadas, para calcular a drea de guadrados, de retangulos e talvez
de trilnguilos.

Por sua vez, a dlgebra, que hoje conhecemos como uma linguagam
simbdlica, usada para reprasentar fatos & ralagdes gerais por meio de
exprasstes, também teve suas orgens no mundo antiga.

Consta que os gregos, & mesmo a chilizagso babildnica, qgue
antecadsu a dos gregos, ja conheciam métodos algébricos para rescher

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 171
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Na sequéncia, o texto enfatiza a importancia do conhecimento matematico para os
profissionais que desenham plantas de casa, edificios e outras construcdes, sobre o
conhecimento matematico desenvolvido por Tales de Mileto, teoria conhecida como

Teorema de Tales, este em destaque na Figura 64.

Figura 64 — Campos da matematica 11

Geometria e proporcionalidade

Um profissional que desenha plantas de casas, edificios ¢ outras
construgbes muitas vezes pracisa recorer a conhacimentos malematicos
para resolver problemas que surgem no decorrer de seu trabalho como, por
exemplo, dvidir um segmento de reta de 8 cm de comprimento em 3
partes iquais.

Como se sabe, 0 quocients de & por 3 & ndicado por um nimero
racional com infirtas "casas” decimas:

Seria possivel resolver e3se problema usando outra estratégia? Pode-
86, para iss0, aplicar um conhecimento matematico desanvolvids por Tales
de Mieto, comerciante, fidsofo e gedmetra que viveu na Grécia Antiga, por
volta do ano 600 antes de Cristo. Essa imporante descoberta ficou
conhecida como Teorema de Tales.

Q que diz o Teorema de Tales?

Quando trés ou mals retas paralelas sio cortadas por duas retas
transversass, as medidas dos segmentos delemingaios nuMa ¢as ransvrsas
$40 proporcionass 4s mecidas dos segmentos deteminados na outa transversal

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p.172
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Tal afirmacdo ¢ representada geometricamente, representagao que possibilita uma
tradu¢ao do Teorema de Tales, destacando-se, a conexdo existente entre o conteudo de

geometria e a proporcionalidade, conforme destaques na Figura 65.

Figura 65 — Campos da matematica I11

A represantaclo geométrica a seguir tracduz essa afimacio:

7_{_ N
:"/" \

Para tragar refas paraielas, pode-5e USar @ régua e ¢ esquadro, como
mosing a figura.

Ma figura, aparscem trés retas paralelas corladas por duas refas
transversais. Os segmentos de reta AB @ BC, determinados pela transversal r,
madem respectivamenta 2 cm @ 3 cm; e 0s segmentos de reta DE e EF,
Caterminados pela transversal 1, medem respectivamente 3 cm e 4.5 cm.,

Pode-se verficar que as madidas dos segmentos de reta delerminados
sobe as duas fransversais manlém uma proporcio:

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 173

Ao se observar a propor¢ao existente entre as medidas dos segmentos de reta, ¢
possivel identificar os aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio

proporcional. O aspecto que identificamos nessa primeira situagdo, foi o da utilizacdo da
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multiplicacio e divisdo para resolver problemas envolvendo a ideia de razio e
proporg¢ao, que no texto aparece associado a propriedade fundamental das proporgdes,
conforme destaque na Figura 66. Logo em seguida, sao disponibilizadas outras situagdes
problema em que se observa que independente do posicionamento das retas — se as retas
sdo paralelas ou consecutivas — essa propriedade permanece valida, no entanto, ndo
identificamos outro aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio proporcional, a

nao ser o ja citado anteriormente.
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Figura 66 — Campos da matematica [V

Sendo assim. poda-sa aplicar a proprisdade fundamental das propargdes:
245=34
Oz saqmentos de reta AR e BC, detemmnados sobore & transversal r. sdn
proporcionals aos segmentos de rela OE e EF, determinados sobre a
transversal t,

E=zaz mesmas relapbos da proporcionaidads codern ser cbsenvadas em
outras exermpios, Nos quas retas paralelas 530 corados por retas transwersais.,

jh’ i -.Ij [1]
3 A
M P ¥

4cm \ 5 e

E H g
2om \\\ 25 o
o] kS
_— \g r
: N
A5 25 2R3
3 5 a "5
15w 5=05x85 165x 5=3x25

Fonte: MANSUTTI, 2004a, p. 174

Sendo assim, identificamos no capitulo 8 — Campos da matemdtica: geometria,
medidas e dlgebra — que ocorreu pelo menos duas situagdes diferentes, apenas um aspecto

essencial para o desenvolvimento do raciocinio proporcional — utilizacdo da



188

multiplicacio e divisio para resolver problemas envolvendo a idéia de razio e

proporg¢ao — este relacionado a propriedade fundamental das proporgoes.

5.3.2.3 Resumo da anailise dos exemplos apresentados na colecio “B” VIVER,
APRENDER

Semelhantemente a coleg¢do anterior, na colecdo “B”, com a intencdo de se
responder & questdo principal desta pesquisa, foram analisados os exemplos que compdem
o corpo do texto base do capitulo direcionado ao estudo da proporcionalidade.

Entretanto, por se tratar de uma cole¢ao que possui uma estrutura diferente da
anterior — j4 mencionado anteriormente — ao realizar a andlise da cole¢cdo utilizamos os
mesmos procedimentos que na colegdo “A”, porém desta vez, consideramos o corpo do
texto base e os exemplos como um unico elemento de nossa analise, ou seja, por ndo haver
distingdo entre o texto base e os exemplos apresentados, considerou-se a situacao
problema, como foco de nossa analise.

Essa caracteristica da colecdo “B”, teve como consequéncia um volume maior de
imagens para ilustrar a analise realizada o que gerou também um niimero maior de paginas
destinadas a analise desta colegao.

Sendo assim, ao expor os resultados encontrados, elaboramos um novo quadro em
que os aspectos foram identificados por capitulo e ndo por exemplos, como no caso da
colecao “A”. Lembramos ainda que nesta cole¢do registrou-se a identificacdo de um novo
aspecto, conforme a andlise realizada dos exemplos que constam nas paginas 142 e 143
desta pesquisa, o qual foi inserido no quadro que indica a relacdo dos aspectos utilizados

até o momento. Esse aspecto pode ser visualizado no Quadro 25 abaixo.
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Quadro 25 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para analise

1 | Utilizagao da multiplicagao e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de
razao ou propor¢ao.

2 | Comparagdes numéricas envolvendo razoes.

3 | Pensamento qualitativo.

4 | Distingao entre situagdes proporcionais € situagdes nao proporcionais.

5 | Representagdo de situagdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas.

6 | Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou

inversamente proporcionais.

7 | Resolver problemas utilizando o algoritmo-padrao — regra de trés.

(o¢]

Resolver problemas envolvendo porcentagem, juros, impostos ou taxas.

9 | Partir da representacao e da equivaléncia de fragdes para se trabalhar a nogao de
razao e proporcao

Por esse motivo elaboramos também um novo quadro resumo para mostrar os

aspectos identificados nesta colegao.

Quadro 26 — Aspectos apresentados nos capitulos da colegdo “B”

VOLUME- CAPITULO/ASPECTOS |1 [2 |3 [4 |5 |6 [7 |8 |9
Volume 1 — Capitulo 4 X X
Volume 2 — Capitulo 3 X |1 XX X
Volume 2 — Capitulo 4 X X
Volume 2 — Capitulo 8 X

Fonte: Dados da propria pesquisa

Observou-se que o aspecto que mais foi identificado nos capitulos observados foi
0 de n° 9 — partir da representacdo e da equivaléncia de fra¢des para se trabalhar a
nocio de razdo e proporc¢io, estando este presente em trés dos quatro capitulos
analisados.

Em seguida, vem o aspecto de n° 5 - representacio de situacdes proporcionais
por meio de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas, sendo identificado em
dois capitulos e, se constatou em apenas um capitulo os aspectos de n° 1, 2, 4 ¢ 6
(utilizacdo da multiplicacdo e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de
razio ou proporc¢io; comparacdes numeéricas envolvendo razées; distin¢io entre
situacées proporcionais e situacoes nao proporcionais; resolver problemas envolvendo
grandezas diretamente ou inversamente proporcionais).

Nesta cole¢do nao foi possivel identificar os aspectos de n° 3, 7 e 8§ (pensamento
qualitativo; resolver problemas utilizando o algoritmo padriao — regra de trés;

resolver problemas envolvendo porcentagem, juros, impostos ou taxas).
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Com relacdo aos capitulos, o que mobilizou mais aspectos que favorecem o
desenvolvimento do raciocinio proporcional foi o capitulo 3 — Novo emprego, do volume 2
da colecdo, com quatro aspectos mobilizados, seguido pelo capitulo 4 — Mutirdo e
moradia, deste mesmo volume que mobilizou dois aspectos e pelo capitulo 4 — Relagoes de
trabalho e a matemadtica, do volume 1, também com dois aspectos mobilizados. O capitulo
8 — Campos da matemdtica: geometria, medidas e dalgebra, mobilizou apenas 1 aspecto
que favorece o desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Como ja mencionamos, uma discussdao aprofundada dos resultados obtidos sera
apresentada nas consideracdes finais desta pesquisa, na qual serd dado o tratamento

adequado da frequéncia relativa dos aspectos mobilizados.

5.3.3 Analise dos exemplos apresentados colecio “C” CADERNOS DE EJA

Esta colegdo possui uma estrutura organizacional totalmente diferente das duas
colegdes anteriores, o que exigiu um tratamento diferenciado desde o fichamento até a sua
analise, pois ela ¢ composta por 27 cadernos, sendo 13 do aluno, 13 do professor e 1
caderno metodologico, como ja foi apresentado no capitulo 4 deste trabalho. Cada caderno
possui uma média de 25 textos.

O caderno do aluno ¢ composto exclusivamente por textos que abrangem variados
temas ligados ao cotidiano, estes relacionados a tematica trabalho, que ¢ a tematica central
da colegao.

Por esse motivo ndo focamos nossa analise no texto base e exemplos do material
disponibilizado para os alunos, como foi realizado nas cole¢des anteriores, € sim no
caderno do professor que € composto por paginas que sugerem atividades especificas para
cada disciplina. Nosso olhar foi direcionado para as sugestdes de atividades voltadas para
disciplina de matematica, especificamente as que estdo voltadas para o estudo da
proporcionalidade.

Inicialmente identificamos as paginas de atividades sugeridas em cada caderno do
professor, observando o indice de cada caderno. As Figuras 64 e 65 ilustram parte do
sumario de um dos cadernos observados, no qual destacamos os textos que indicavam

atividades voltadas para a disciplina de Matematica.



Figura 67 — Sumario I das atividades da colecdo Cadernos de EJA
Sumario das atividades

Fonte: Caderno do professor/Tempo livre e trabalho, 2007, p. 4

Figura 68 — Sumario II das atividades da cole¢do Cadernos de EJA

Fonte: Caderno do professor/Tempo livre e trabalho, 2007, p. 5
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Como resultado deste primeiro levantamento, identificamos 154 paginas de
atividades nos 13 cadernos de professor, o que resulta também em aproximadamente 600
atividades propostas, pois cada pagina possui uma média de 4 atividades.

Cada caderno de professor possui uma pagina orientando “como utilizar a pagina
de atividade”, com os elementos que compdem a estrutura das paginas de atividades, os
quais sdo os seguintes: area; nivel; objetivos; introducdo; contexto; descri¢do; dicas;
materiais e tempo; numeracgao; cor lateral. Nesta pagina, com a finalidade de esclarecer ao
professor como se orientar nos cadernos, cada elemento ¢ descrito conforme pode ser

visualizado na Figura 66.

Figura 69 — Orientagdes das paginas das atividades da cole¢do Cadernos de EJA

Como utilizar a pagina de atividade

Mumeragao: Indica o
texto comespondente g‘;ﬂ Irrril';a ‘;:L:a
ao cadarno do aluno. e

Objetivos

apdes que tanto aluno
Como professar
realizarao.

Nivel: sugare o segmento
do ensino fundamental
para aplicacao da athadade.

Introdursa;
ponitos principais do
texto transformados
em problematizaghes Comtexto:
£ QUEsites para o TSEfE O tama
professor. no cotidiana do aluna.

Descrigio:
passos que o professor
deve sequir para disoutir
com o8 3Unas os
conceltos e questies
apresantados na
athvidade propasta.

Materlals e tampa:

matertsis Indicados para

2 realizacdo da athadade,
espectaimante agueles que n2o
estio disponies em sala

de aula lopoionall, e o tempo
suganido para o deservohimenta
da atividade.

Dicas:
biblicgrafia de suporie,
sites, maslcas, fimes, et

que gudam o professor Cor laterak
a ampliar o tema Indica o nived sugerida.
{opoonal.

Fonte: Caderno do professor/Tempo livre e trabalho, 2007, p. 3
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Diante da elevada quantidade de atividades sugeridas para a disciplina de
matematica, como critério de escolha de qual atividade analisar optamos por observar as
atividades que estivessem vinculadas ao estudo da proporcionalidade por meio de
elementos matematicos e expressdes que indicassem a mobilizagdo desse conhecimento
matematico. Por exemplo, “Realizar opera¢oes matemdticas como: cdlculos percentuais,
regra de trés ...” ou “Realizar cdlculos utilizando regra de trés e porcentagem” ou ainda
“Solicite que cada aluno se coloque na situagdo de ter 20% do salario reduzido...”. Esses
elementos/expressdes matematicas deveriam constar em pelo menos um dos trés pontos,
considerados por nés fundamentais na pagina de atividades, os objetivos, a descri¢ao das
atividades e os resultados esperados.

Definidos os critérios de selegdao das atividades, realizamos o levantamento que
resultou em 60 paginas de atividades, no qual cada pagina de atividade possui uma média
de 4 atividades, teriamos entdo aproximadamente 240 atividades para serem analisadas.

No entanto, ao analisarmos as paginas de atividades, percebemos que ao
identificarmos elementos matematicos ou expressoes que estivessem relacionadas com o
estudo da proporcionalidade, apenas na descrigdo das atividades ou nos resultados
esperados, estes estavam ali disponibilizados no sentido de ferramentas que poderiam ser
utilizadas para se realizar os célculos matematicos, porém, sem associa-los ao estudo da
proporcionalidade, ou seja, com um carater meramente instrumental. Procuramos ilustrar
tal observacdo com as partes destacadas nos retangulos de borda amarela nas Figuras 70 e

71.



Figura 70 — O desemprego ¢ a busca da prestagdo de servigos
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Fonte Caderno do professor/Tecnologla e trabalho - Cadernos de EJA, 2007, p. 86

Texto

Area: Matematica

5

Atividade » 0 desemprego e a busca de prestagao de servigos

Objetivos

= Resolver ciloulos maremdricos elementares.

* Farer com que o alumo Comunique por escri-
e & resolucho dos ciloubos.

* Conduzir o aluno a urilizar a linguagem mare-
mérica formal, para escrever esses algorimos.

Iniroducio

As novas recnologias, de acordo com o exio,
redurem a méio-de-obra humana e favorecem a
elevacho do capiml das pessoas que invesiem e
aplicam nessa drea. (O rabalhador vive a reducio
de sua renda, rem receio de reivindicar seus
direims e, 30 mesmo Empo, perde o poder aqui-
siive. Voo considera que a imrrodugio de recno-

logias no wrabalho gera desemprego? Vo2 co-
nhece alguma pessoa que foi demivida para ser
substimida por uma méquina? E verdadeira a
afirmacio de que o wabalho feminino € pouco
aferado pelas novas weonologias?

@mhmm)

Forneca aos alunos os seguinies dados: um
flanelinha recebe BS 0,50 por carro cuidado e
em uma noite ele arende 40 carros, sendo que 8
propriedrios pagam 250% a mais do que o preco
estabelecido. Peca-lhes que respondam &8s
seguinies queses:

1. Cakulem qual € o valor vowl recebido pelo
fAanelinha das pessoas que pagaram o valor de
R 0,50

2, Verifiquem gquanio a8 mais recebeu esse
“movmadior de conta de carros”, dagquelas pes-
s0as que pagaram 250% do valor esmbelecido.

3. Enconire o valor wial recebido em uma noite
de mabalho e disoua as vanagens ou desvan-
agens da presmacio desse servigo.
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Figura 71 — A vida na terra em alerta

CFEL 30 $irl.ged  1F18MET  1L01T MM Fege &8 ¢

Texto

Area: Matematica

Atividade » A vida na terra em alerta

Objetivos
= Estndar as caracteristicas dimiticas regionais.

* AleTtar para o perigos a que estd submetido o
planeta.

Introducho

08 dados metersoldgicos indicam que a terra
esti se aquecendo gradarivamente desde a
Rewolugio Industrial. A principal causa dessa
alreracio climética & atribuida ao oescemte con-
sumo de combustiveis enerpdticos. A grande
maioria dos cientistas que estudam o dima afir-
ma que 3 humanidade estd prestes a3 uma ca-
thatrofe climirica snvolvendo imundacdes, secas,
epidemias & omdas de calor farsis, Desse modo,

hi um grande perigo para o planeta & todos o8
‘seres vivos Vool sabia que ao plantar uma drvore

%\5 Descrigdo da atividade )

1. Verifique hd quantos ance, décadas e séoulos a

2 Enconite quantos gramas de C0x slo evitados
de ser langados na atmosfera, considerando
que mensalmente o trabalhador deixe de per-
coarer 15 Jm difrios de carmmo & que para cada
b que nm carro deixa de pereorer, eviks-as
3 emissfio de cerca de 300 gramas de didwido
de carbono.

3, Determine o volome de gasolina que & econo-
mizado para o bem do planeta, se o0 mesma
auromdvel (definido no exerefeio "27) queima
1 litro de gasolina a cada 8 km rodadoa.

Fonte: Caderno do professor/Meio Ambiente e trabalho - Cadernos de EJA, 2007, p. 60

Diante do exposto acima, resolvemos considerar apenas as paginas de atividades
que constassem em seu objetivo elementos ou expressoes que estivessem relacionadas com

o estudo da proporcionalidade, ficando a descri¢ao das atividades e os resultados esperados
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como um critério secundario de analise. Esse levantamento resultou em 6 paginas de
atividades.

Apresentamos a seguir, na forma de figuras, as paginas de atividades que em seu
objetivo abordam o estudo da proporcionalidade.

No caderno do professor, cuja tematica ¢ Tempo livre e trabalho, identificamos
duas paginas de atividades que traziam no objetivo relacionado o estudo da
proporcionalidade.

A primeira pagina de atividade intitulada “Quantos sdo os voluntarios” estéd
relacionada com o texto de n° 29, cujo titulo ¢ “O Brasil do Bem” pertencente ao caderno
do aluno. Esta pagina de atividade traz como objetivo “entender o que ¢

proporcionalidade”.



Figura 72 — Quantos sdo os voluntarios

l:u CPUTERIVFE.qud 318087 ol Puge B
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Texio
Area: Matematica

Atividade » Quantos s30 os voluntarios

Objetivo
= Ensender o que ¢ proporcionalidede.

Introdugio

Em recenee esrodo realissdo pela Fundacio
Abrine) pelos Direiscs da Crisnca, definiu-se o
volunidne como ator sooal & agente de gansor-
TR, QUE PICIA STVIGDS Ao fomumeradas oM
bepefico da comunidade, Doando sen vempo ¢
conhecmenios, realiza um wrabalho gerado pela
energia de seu impualso soliddno, avendendo wn-
1o bt necescidades do proximo oo ol Enperat-
Vo ¢ UM CAS, COMO &S U Proprias monva-

componeniet fundasmentars: o de cunho pessoal,
a doacho de wempo ¢ exforgD COMO Pespoma &

—&—

edlel

A Inquiciacho neror gue ¢ lovada § prioc;
¢ ode cunbo social, 8 womada de conscabncia dos
problemas a0 se enfrepsar com a realidade, o que
leva & huea por um ideal ou B0 MY CMEIETED-
i OO LM CHUSE (W vobuniencs oo beo
que_e_voluncariada hem). Asum, o voluntanado
ocupa logar de destaque em alguns seiones da
sockedade. De acorda com o texio, a quantdade
de volunuinos vem sumencando maio nos bl
mos anos. () wexio razx, nos dois primeiros pard-
grafos, o mimero de volunuircs eonents po
pals, mas aso podemos dizer que e quanisds-
de & paquens, podt kG 8 COMPArEmos SO oL
grandera, Tomanda a populaio braulora come
um faor de comparacio, podemos afirmar que o
nidmero de volundnos sumeniou ou diminui
enire of ahos de 2000 ¢ 20067 De que formst
podemee. eurever et comparacia”

@mhm)

1. O vexeo fala que no ano de 2000 para cada 10
brasiheiros 2 eram volunoinos (micoe do
segundo pardgrafo). Pedie que os alunos rees-
crevam e3sa frase uclirando curra forma de
comparacio, ou teja, manformem L Com-
paracho of fraghs (amplificande-a, s posl-
vel) ou om pofochtagem.

2. Na seqodéncia o wexo fals em 42 milhoes de
voluneinics, Comparando com & populacio
csimada para o dm 1471 272006 bs 23 horas
iwwwibge.gov br/home/ dsseminacan’onb
i popciock popcieck php) de 187 B0 000
habizanses, podir sos alunos que esorevam,
=ab a forma de fragio ou porccniagem, uma
comparacio entre o ndmer de volunirios ¢
a populacio il

[lﬂmwmm_»m—u-
rores ficy uma questio que pode ser debanida
mun.lhln:ﬁ?-:-upmrum

Resultados esperados: (hue o5 alunos scjam
capars de wilizar formas diverses para com-
parar grandezas ¢ ampliem o cuendimenio &
respeiin da questho do irabalho volunting,

Fonte: Caderno do professor/Tempo livre e trabalho - Cadernos de EJA, 2007, p. 86
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Na descri¢do da atividade de n° 1, ao solicitar aos alunos que comparem os dados

fornecidos no texto e reescrevam na forma de fragdo ou de porcentagem, o que também

ocorre na atividade de n° 2, pode-se mobilizar dois aspectos que favorecem o

desenvolvimento do raciocinio proporcional, os quais sdo: utilizacdo da multiplicacdo ou

divisdo resolver problemas envolvendo ideias de razido ou propor¢io ¢ partir da

representacio e da equivaléncia de fracdes para se trabalhar a nocdo de razdo e

proporcao. Tais aspectos podem ser visualizados nas partes em destaque da Figura 73.



Figura 73 — Propondo um trabalho voluntario
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P-CRETTRIFE gl FLE1.0Y Ll Pege BT

Yook conbere slpuim que fxz rabalo voloreino?
Por e = pesmea a2 bmo? Por g o talalo
voluneing & necexino” Vool iz rabal volosed-
rio? Tem voneade de (xer? F soun abanen?

_¢_.

(B ot v )

1. Perpantar son alunce s abpem debes faz rraba-
I wolaniknie, Anotar & Papos no quado

scparando uma coluna para o 17 ¢ CUETS pars
o ada,

2. Perguniar quas & mztes do sim ¢ a5 do ndo
€ COpANETAr &% Pesposiad o dus colunas,
3, P acn ahaficn: para Bfenem e s sdef

o do oo, Faoa wma bonga poblcs o

mentadi ¢ ofgantear o ahunos o grupes, sob-

cuando quet, oom base 50 eon, respondam &

soguEes Sues (ecrevl-be aa bowa ¢ G

uma levnars om vor alis pars & oerma);

#) Quanecs pot cono dos brastheiros fasem
algum rrabalo vobunsino? Qual & poroem:
tagem dos aluncs que fazem wabalho vo
hunednG em relacko a0 iocal da narma®

b) Qual & déferenca onire 0 que 43 cEprex
LT COM SFrance parrimonial ¢ o gue
gram om arops’ Quis senam
raies pasa e dederenga’

€) Quauo (o médin) cada um dos beaeros
Qe P EpOELD S Com doagies”

4, Peds que cada grupo aponie Uma IRSTINKES
que conheca © que Beoesie de contnbuicko

dii peson para desetvolnd s ifabae
s, Supens que eICTovam USa pROposE
¢ raballo volunidng qué possa sef reab-
£ada pof chs na Estnncho apoatsda.

5. Solicitar aon grupol que apTCEnEm o
resabiados de wous rabalbon. Conlfenr o
teviabiadon das quesates ¢ comeniar a viab

ledacde du progercan de 30k o grupe.
6. Orienear wma busca para descobeir quaks &

VENARETS QUC SEA CmpTeLs on a0 [rey
trahalbo volantine, o oomo: reproducie
e mmpensie, pubbaodsde

Resultados esperados: Juc o aluncs scjum

Fonte: Caderno do professor/Tempo livre e trabalho - Cadernos de EJA, 2007, p. 87
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A segunda pagina de atividade intitulada “Propondo um trabalho voluntério”
também estd relacionada com o texto de n° 29, cujo titulo é “O Brasil do Bem”
disponibilizado no caderno do aluno. Esta pagina de atividade traz como objetivos:
Explorar os conceitos de porcentagem, diferenga e média aritmética para compreender o
texto; Resolver situagdes-problema com base nos dados do texto.

No item “a” da descri¢ao da atividade de n® 3, ao questionar “Quantos por cento
dos brasileiros fazem algum trabalho voluntdrio? Qual a porcentagem dos alunos que
fazem trabalho voluntario em relagdo ao total da turma?” podem-se mobilizar os mesmos
aspectos da pagina de atividades anterior, ou seja, os aspectos da utilizacdo da
multiplicacido ou divisdo resolver problemas envolvendo ideias de razio ou proporc¢ao
e de partir da representacio e da equivaléncia de fragcdes para se trabalhar a noc¢ao de
razio e proporc¢ao, conforme partes destacadas na Figura 70 acima.

Foram identificadas, também, duas péaginas de atividades cujos objetivos estido
relacionados ao estudo da proporcionalidade no caderno do professor em que a tematica ¢é
Cultura e trabalho.

A primeira pagina de atividade intitulada “Cultura e alimentacao” estd relacionada
com o texto de n° 14, cujo titulo € “A geografia do sabor” pertencente ao caderno do aluno.
Esta pagina de atividade traz como objetivos: Abordar aspectos culturais relacionados a
receitas tipicas; Realizar célculos que envolvam conceitos matematicos em uma receita.
Embora nesta pagina os elementos/expressoes ndo indiquem uma relagdo explicita com o
estudo da proporcionalidade, verificamos que no conjunto objetivos, descricdo das
atividades e resultados esperados essa exigéncia ¢ satisfeita.

Nesta pagina, identificamos na descricdo da atividade de n° 3, os aspectos de
resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais ¢ resolver problemas utilizando o algoritmo-padriao —
regra de trés, estes implicitos na solicitacao de se “Determinar o aumento da quantidade

de ingredientes de virado a paulista, para 3 duzias de por¢oes.”, conforme Figura 74.
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Figura 74 — Cultura e alimentagdo

14CPOF TIIAFI.gqud 0.01.0T 17240 Fage &l $

I8 Area: Matematica Nivel |

Atividade » Cultura e alimentacao

Dbjetivos considerado um alimenio com alm teor numihnvo,
* Abordar aspectos culrurais relacionados a re- | em alguns povos, & desprezado. Outro aspecto a
ceitas fpicas. destacar & que hi um padréo de culiura no servir
= Realizar cilcolos que envolvam conceims ma-| | a comida, e no uso dos urensilios, na forma de
[EMATCOs em Wna receita. preparar uma refeiciio & wna recella, por pessoas
de diferentes nacionalidades. A religiosidade é

Iniroducio ourro aspects culrural que influenca os hibitos

Além da necessidade biokigica, comum a odos 05 | alimentares.
seres humanos, a alimentacio mosira a variedade
oubural dos povos. Muio da alimenmacio de Comiexto mo mumde do traballeo: & necessidade de alk
diferenses povos tem a ver com valores simbdlicos mantagan & de abrigo estd na origem do trabelho humano
gque sio produzidos por suas culniras em determi- B, partantn, de 1da & wmnstnigso cultral & soaal. Saber
nados tempas e espagos. O aspecto nurricional, Imterpretar & caboular receftas confceme 2 necessidade &
muitas weres, nfo & o faror preponderante da es- habibade cultral Importante.

colha alimentar, por exemplo, o leite de vaca,

@ Descrigio da atividade :]

MNGEEENTE | QUBNTIDADE | MW RECETA RECERA
Proponha aos alunos as seguinies questbes: CEIGINAL DOBEADA
1. Calculem quantos siris s4o necessdrios para | | 290 112 quilo By 1 quiio
i i i iy g [ Tundade | V3 unidade | 2 unidad:
1/3 consome 3 porgbes e as demais conso- | | &ho 3 deries 113 dentes | 6 denes
mem 2 porghes. Como referéncia, usem a re- | | 40 suficientz | suficlents | suficlente
ceita indicada no wexo. para fitar pam fitar para fitar
sal 2 gosto 2 gosio agosio

2. Enconirem 4 metade dos ingredientes da pa-
monhada, excern o sal.

3. Dererminem o aumento da quanndade de in- | Tempo sugerida: 2 horas
gredientes de virado 4 paulisia, para 3 dizias

de porgibes.
4. Divida a mmma am 5 ou 10 gropos. Solicite que | g) ldemificar aspecins culmurais relacionados & ali-
cada grupo mabalhe oom A receia de wma regifo menacin humana.

del:.ue Lis lal'ehmrﬁ:rme o modelo: by Eferuar operagtes maremaricas que envolvam:

Receim: Acaray dizia, meia dizia, multplicago, divisio, Fagio
5. Solicite que moquem as abelas e comijam en- € regra de més.

e si

6. Conferir os resuliados, aproveitando para re- B I-I A D f iy e e

VisAr conceitos e operagies com fragies,

Cademo do e / Qe e Tafeiho - 61—
Fonte: Caderno do professor/Cultura e trabalho- Cadernos de EJA, 2007, p. 61

A segunda pagina de atividade intitulada “Receita na medida certa” relacionada

com o texto de n°® 14, pertencente ao caderno do aluno, possui como objetivos “Aplicar o
conceito de razdo e proporcao na elaboracao de uma receita”.

Consideramos que ao sugerir o “uso dos conceitos de razdo e propor¢do (por

meio da regra de trés), para calcular as quantidades de ingredientes necessarios para
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elaborar a receita para todos os alunos.” e também a elabora¢do de uma tabela — atividade
de n° 3 — podem ser mobilizados nessa situagdo problema os aspectos de resolver
problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou inversamente
proporcionais; resolver problemas utilizando o algoritmo-padrao — regra-de-trés ¢ da
representacio de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,

desenhos ou diagramas, conforme partes em destaques na Figura 75 abaixo.

Figura 75 — Receita na medida certa

g

|uann:u;.—q FELAELET 1T Pegs 2

Atividade » Receita na medida cera

Objetivas peria. Sho saberes que permeam um rabalho
* Aplicar o concelio de rako @ proporgio ni eli- | corriguedne que as cozinbeims aplicam, na mak-

boarschn die wmi fecei s clas venes, sem waber que sabem.
Imtrodugio

A culindria brasiledra, fruo do eabalbo ¢ dacul-
rarn de diferentes poves, ¢ vanada @ nca, Pre-
parar um alimenio seguindo umsa receis exige
alguns saberes rasio @ proporgio, medidas de
macsa @ liquidos, aldm, & claro, das ervas ¢ em-

@mmnm)

Dwvida & urma em cipeo grapos. Cada grapo re-

preseninri uma das regites cula receita compoe

o exe, O grupo deve;

Al Localizar & regilo correspondenie no maps.

by Calculas o quanislade de oy rodicnies qua srin
sulbcione parn preparar & recedla sibecionadn
para voda & rurma, Desesgue @ ofiene o aeo
di concelios de razlo e proparglo (airavis
dn regra de wits), pam caleular i quantidsdes
de mgredienies pecemaros para elaborar & re-
cena para iodios o8 alanos. Podend ser elibora-
iln uma wibela com 8 seguinee esraium:

MCAIDMENTE | OuAN NI CLRID
DGR | OUANTEBADI
b 12 guiln
[T 1 unidade
sho 3 e
Blen sl ientn sficiantn
P e e friar
s 3 gosan 3 g
Tl

61 » Cadetre do trokeser | Culr @ Trabeihe

) Caloular o custo wtal di recei pars @ mumi.
{5 algum ingredieme nbo existe na regilo ou
niio for conhecido pelo grupo, os alunaos po-
dem fazer uma estimativa do seu prego no lo-
cal de origem).

Temp sugeride: ) horms

Resultados esperados: Adsposr roceim bs
quantidades proporcionals so ndmero de alunos
da jurma

Fonte: Caderno do professor/Cultura e trabalho - Cadernos de EJA, 2007, p. 62
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Outro caderno do professor, em que os objetivos da pagina de atividades
apresentassem elementos relacionados ao estudo da proporcionalidade, foi o caderno cuja
tematica ¢ Diversidades e trabalho. Foram identificadas duas paginas neste caderno.

A primeira pagina de atividade intitulada “Feijoada para seis” esta relacionada
com o texto de n° 23 do caderno do aluno, cujo titulo ¢ “O prato dos sdbados”. Esta pagina
de atividade traz como objetivo “Aplicar os conceitos de razdo e propor¢do para calcular
uma receita para quantidades diferentes de pessoas”. Tais informagdes podem ser

observadas na Figura 76, logo abaixo.

Figura 76 — Feijoada para seis

STEOTEIIT el A7 AP0 F3:38 Tegs B4 $

RN Area: Matematica &Iel
Atividade » Feijoada para seis

Objetivo de alimenms, am geral, rednem mfrmacies de
+ Aplscar o5 conceiws de razio ¢ proporcio para | quannidades de ngredienies para um denermina-
calcular wma receica pam quanridades diferen- | do naimens de pessoas. A receim de feijoada que
nes de pessoas. wmos no chdemno de wexs do aluno ¢ pam 12
pessoas. 5o quBdémemos prepard-la pam owmo
Introduciao imern de pesoas saberiamos fank-la?
A feijoada & wn aimenmo dpico do Bresil que
raine A wienica do cozido pormageds com mgredi-
emes brasileires. Desde o feigio ¢ a farioha, que
i eram wsados pelos povos indigenas, aof somar-
50 um pewio tipico ¢ nobre, 1§ se viio 500 anos de
trabatho ¢ de hissdria. As reovitas de prepamcio

B et da st ) i
Io., Exempln:

1. Divida & marma em 4 grupos soliceamndo que
cadn um caboube a5 quanmdades dos mgredi-
emses da fetjoada para uma quantidade dife-
renie de pessoas: 6, 15, 18« 24,

2. Para 45 ApFesenieQhes, PecE A0S ErUpOS gue
explicliern como [lireram pars chegar aos
resuliadeos.

3. Para ajudd-los, mosme que s¢ deve eRconmar
As razies de cada ingredience para 24 pesoas
e usando & regra de wés, eMCONTAT A pro-
PONCED PErA A SUA TeCeiE;

Exemplec 15 kg de feijio presn 24 pesoe =
[1] kg de feijfio presn/6 pesoas.

154 =26
Lr'-h'q-wt:::".'m Resnitad PRy a———y
. o Joada com quanidades proporoonais a diferenses

mimers de pessnas

Fonte: Caderno do professor/Diversidade e trabalho - Cadernos de EJA, 2007, p. 94
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Ao observar a descrig@o das atividades de n° 1, 3 e 5, identificamos que podem ser
mobilizados os aspectos de resolver problemas envolvendo grandezas diretamente
proporcionais ou inversamente proporcionais; de resolver problemas utilizando o
algoritmo-padrio — regra de trés ¢ da representacio de situacdes proporcionais por
meio de tabelas, graficos, simbolos, desenhos ou diagramas, conforme Figura 76.

A segunda pagina de atividades pode ser visualizada na Figura 77, logo abaixo.

Figura 77 — Manjares da brasilidade

|m..-l 17.12.84 23:35 Fmgs B3 $

Texto

PN Area: Matematica

&

Objetivos sidernda um pram dpico do paks, € servida nos
= Perceber que o0 mesmo pram dpeo brasdeiro | mak diversos restauranees &, especalmente, mos
pode ser e de forma mads sofisteads oo me- | lares braglermos ela ¢ motvo para fess, ime-
nos sofistcada, dependendo do poder aquisie | gacio ¢ ¢ wada po ameno dos membros da
vo da pessoa, sem perder o prazer da fesa. familia. Como é sua recema de feippada? Quanmo
= Aplicar conhecimentos bisscos de mareméneg | vood gaua oom ela? O cosio da primeirs receits
no cileuls do cusio de Wha refeiglo. do exio ¢ mzodvel para uma refecio” Pode-se
dizer que cxsie a fepoads mais sofisticada ¢ a
mais popular?

Atividade » Manjares da brasilidade

Introdugho
A feijoada, hoje, ndo ¢ mais wn pramo someme
para A mesa do wrabalhsdor brasdesro. Fls ¢ con-

"%‘ B vesrto d amadae )

Considere oz pregos dn primeima recema de fivjjoa-

da, dados por quilo; fegdo RS 1,60, came seca

BE 700; coseela defumada B$ 1290; bacon

RS 13,800; pado i$ 11,30; lingticn 1§ 8,60; orclha

de porco RE 3.90; lingua RS 6.90; came de poro

RS 7.80; rabo de porco RS 2.80; cebola RS 0,79,

dilen S 1,90: arroz A% 1,10; cowve RS 080

cheiro-verde RS 0,75.

1. Disuea com o alunos o ingredicnees que
nan estéo por quilc na receia, para cegar a
uma aprommacko das medsdas a fim de fazer
o ciikculo,

2. Pea que cabculem o prego ot da receio,

3. Deerminem quantas feceias eriam de ser
usadas, qual o valor weal € per capito da fei-
joada se & urma reanida pars wma fess fosse
de 30 pessoas.

4. Proponha que pesquisemn o pregos locals dos
produrns  citados ¢ caloulemn novamente o
cuso da fefjoads para a urma de E1A
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Conforme visualizado na Figura 77, esta pagina de atividades ¢ intitulada de
“Manjares da brasilidade” e possui como objetivos: Perceber que o mesmo prato tipico
brasileiro pode ser feito de forma mais sofisticada, dependendo do poder aquisitivo da
pessoa, sem perder o prazer da festa; Aplicar conhecimentos basicos de matematica no
calculo do custo de uma refeigao.

Observamos, na descri¢ao da atividade de n° 3, a possibilidade de se mobilizar os
aspectos de resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais ¢ de resolver problemas utilizando o algoritmo-padrao —
regra de trés, os quais foram interpretados a partir das partes destacadas em amarelo na

Figura 77.

5.3.3.1 Resumo da analise dos exemplos apresentados na colecio “C” CADERNOS
DE EJA

Da mesma forma que nas duas cole¢des anteriores, cole¢ao “A” e colecdo “B”,
realizamos a analise da colecdo “C”, com a inten¢do de se responder a questdo principal
desta pesquisa, porém, devido a diferenca na sua estrutura organizacional o foco de nossa
analise foi o caderno do professor. Foram analisadas as paginas de atividades que
apresentavam em seu objetivo elementos matematicos e expressdes que estivessem
relacionados com o estudo da proporcionalidade.

Dessa forma, para expor os resultados encontrados, elaboramos um novo quadro
indicando o titulo do caderno tematico e das paginas de atividades, bem como os aspectos

do raciocinio proporcional identificados.
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Quadro 27 — Aspectos apresentados na colegdo “C”

Caderno Temaitico Pagina de atividades Aspectos do raciocinio

proporcional

112]13[4|5[6]7|8[9

Tempo livre e trabalho | Quantos sdo os voluntarios X X

Propondo um trabalho voluntario X X
Cultura e trabalho Cultura e alimentagao x| x
Receita na medida certa x| x| x
Diversidades e trabalho | Feijoada para seis x| x| x
Manjares da brasilidade X| X

Fonte: Dados da propria pesquisa

Para auxiliar na analise do Quadro 27, apresentamos novamente o Quadro 25 com

os aspectos do raciocinio proporcional indicados para analise.

Quadro 25 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para analise

1 | Utilizagdo da multiplicagdo e divisao para resolver problemas envolvendo ideias de
razao ou proporgao.

2 | Comparagdes numéricas envolvendo razoes.

3 | Pensamento qualitativo.

4 | Distingdo entre situagdes proporcionais € situagdes ndo proporcionais.

5 | Representacdo de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas.

6 | Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais.

7 | Resolver problemas utilizando o algoritmo-padrao — regra de trés.

8 | Resolver problemas envolvendo porcentagem, juros, impostos ou taxas.

9 | Partir da representacao e da equivaléncia de fragdes para se trabalhar a nogdo de

razao € propor¢ao

Observou-se que os aspectos mais identificados nos cadernos foram: 6 — resolver

problemas envolvendo grandezas diretamente ou inversamente proporcionais ¢ 7 —

resolver problemas utilizando o algoritmo padrao — regra de trés.

Em seguida, vem os aspectos de n° 1, 5 ¢ 9 (utilizacdo da multiplicacdo e

divisio para resolver problemas envolvendo ideias de razio ou proporcao;

representacio de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,

desenhos ou diagramas; partir da representacio e da equivaléncia de fracdes para se
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trabalhar a nocao de razio e proporcao), sendo estes identificados em pelo menos duas
das paginas de atividades analisadas.

Os demais aspectos do raciocinio proporcional nao foram identificados nesta
colecdo. Da mesma forma que nas colegdes anteriores, uma discussao mais aprofundada

dos resultados obtidos sera apresentada nas consideragdes finais desta pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com a inten¢do de se responder a questdo central desta pesquisa, com relacdo ao
papel da atividade Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos “O conteido de
proporcionalidade proposto em algumas colegoes de livros didaticos contempla o papel
funcional e formativo da atividade matemdtica, como sugere a Proposta Curricular para o
Segundo Segmento da EJA, e como isso se desenvolve?”, organizamos nossa analise em
dois momentos distintos: analise da utilizacdo do recurso a resolug¢ao de problemas; analise
da mobilizagdo dos aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Primeiramente procuramos identificar nas trés colecdes selecionadas a utilizagao
do recurso a resolugdo de problemas como ponto de partida da atividade matematica.
Entendemos que por meio da resolu¢ao de problemas estamos contemplando, mesmo que
em parte, o papel funcional do conhecimento matematico, o qual esta relacionado a
aplicagdo das capacidades intelectuais para a estruturagdo do pensamento que resulta da
atividade matematica.

Em seguida, aprofundamos a andlise no corpo do texto base e nos exemplos
disponibilizados nos capitulos ou tematicas relacionadas/direcionadas para o estudo da
proporcionalidade nas colegdes, de modo a identificar a mobilizagdo e, até mesmo registrar
a mobilizagdo de novos aspectos que favorecam o desenvolvimento do raciocinio
proporcional. Entendemos que a mobilizagdo de alguns desses aspectos evidencia o
cumprimento do papel formativo da atividade matematica, esta relacionada ao
desenvolvimento de capacidades intelectuais para a estruturagao do pensamento.

Na inten¢do de visualizar melhor os resultados obtidos, disponibilizamos a sintese
das anélises tanto do recurso a resolug¢do de problemas quanto dos aspectos que favorecem
o desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Iniciamos com as consideragdes sobre a analise da utilizagdo do recurso a

resolucao de problemas como ponto de partida da atividade matematica.

Quadro 23 — Presenca do recurso a resoluc¢do de problemas nas coleg¢des

Aspectos/colecoes Colecio | Colecio | Colecio
A B C
Utiliza o recurso a resolucio de problemas como SIM SIM NAO
ponto de partida para o estudo da
proporcionalidade?

Fonte: Dados da propria pesquisa
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Observando o Quadro 23 acima, verificamos que as cole¢des “A” e “B” utilizam o

recurso a resolucdo de problemas como ponto de partida para o estudo da

proporcionalidade, enquanto que a colecdo “C” ndo utiliza este recurso. No entanto,

chamamos a aten¢do no sentido de que essa primeira analise nos mostra se as colegdes

apresentam ou ndo situagdes problema no corpo do texto base ou nos exemplos

apresentados nos capitulos relacionados ao estudo da proporcionalidade, ou seja, as

situagdes problema configuram o ponto de partida para a atividade matematica. Apesar da

colecdo “C” nao ter apresentado tal recurso como ponto de partida da atividade

matematica, ndo implica dizer que ndo venha a utilizar este recurso em outro momento do

desenvolver dessa atividade.

Logo abaixo temos o Quadro 25, com a relacdo dos aspectos que foram

identificados na analise.

Quadro 25 — Aspectos do raciocinio proporcional identificados para analise

1 | Utilizagdo da multiplicagdo e divisdo para resolver problemas envolvendo ideias de
razao ou proporgao.

2 | Comparagdes numéricas envolvendo razoes.

3 | Pensamento qualitativo.

4 | Distingao entre situagdes proporcionais € situagdes nao proporcionais.

5 | Representacao de situacdes proporcionais por meio de tabelas, graficos, simbolos,
desenhos ou diagramas.

6 | Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais ou
inversamente proporcionais.

7 | Resolver problemas utilizando o algoritmo-padrao — regra de trés.

8 | Resolver problemas envolvendo porcentagem, juros, impostos ou taxas.

9 | Partir da representacdo e da equivaléncia de fragdes para se trabalhar a nocdo de

razao e proporcao

Optamos por calcular a freqiiéncia relativa de cada aspecto nas colegdes

posteriormente representd-la em um quadro, para somente entdo fazer as consideracdes.

Adotamos como critério observar:

(1) avariagdo de aspectos mobilizados;

(i1) a freqiiéncia relativa dos aspectos de n° 7 — resolver problemas utilizando o
algoritmo-padrio — regra de trés e n° 8 — resolver problemas envolvendo
porcentagem, juros, impostos ou taxas, por estes apresentarem uma maior
expressividade do papel funcional da atividade matematica, quando estes se
resumem na aplicacdo “mecanica” de formulas e regras.

Iniciamos com os resultados da colecdo “A” disponiveis no Quadro 24 abaixo:
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Quadro 24 — Aspectos apresentados nos exemplos da cole¢do “A”
EXEMPLOS/ASPECTOS [1 |2 |3 S[6 (7 |8 1]9
Exemplo n° 1
Exemplo n° 2
Exemplo n° 3
Exemplo n° 4
Exemplo n° 5
Exemplo n° 6
Exemplo n° 7
Exemplo n° 8
Exemplo n° 9
Exemplo n° 10
Exemplo n° 11
Exemplo n° 12
Exemplo n° 13 X
Exemplo n° 14 X
Exemplo n° 15 X X

Fonte: Dados da propria pesquisa
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Tabela 4 — Frequéncia relativa da colegdo A
Aspecto  Frequéncia Freq. Relativa %

1 13 35,13513514
2 4 10,81081081
3 0 0
4 5 13,51351351
5 5 13,51351351
6 7 18,91891892
7 2 5,405405405
8 1 2,702702703
9 0 0
Total 37 100

Fonte: Dados da propria pesquisa

Na colegdo “A”, observamos que o aspecto 1 possui a maior freqiiéncia relativa
(35,1%), em seguida o aspecto 6 com (18,9%), os aspectos 4 e 5 (13,5%), os aspectos 7
(5,4%) e 8 (2,7%), o que consideramos uma baixa freqiiéncia. Os aspectos 3 — pensamento
qualitativo ¢ 9 — partir da representacio e da equivaléncia de fracdes para se
trabalhar a nocio de razio e proporcao, possuem zero por cento de freqiiéncia.

De certa forma a mobilizacdo dos aspectos nessa colecao ocorreu de maneira
equilibrada mostrando que nos exemplos analisados, em algumas situagdes problema eram
mobilizados até quatro aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio

proporcional.
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Apesar de ndo mobilizar trés dentre os nove aspectos indicados, a variedade de
aspectos mobilizados nas situagdes problema ¢ muito expressiva. Dessa forma
consideramos que esta colecdo contempla parcialmente a promog¢ao do papel formativo da

atividade matematica na EJA.

Quadro 26 — Aspectos apresentados nos capitulos da colegdo “B”

VOLUME- CAPITULO/ASPECTOS |1 [2 |3 [4 [5 |6 [7 |8 |9
Volume 1 — Capitulo 4 X X
Volume 2 — Capitulo 3 X [X[X X
Volume 2 — Capitulo 4 X X
Volume 2 — Capitulo 8 X

Fonte: Dados da propria pesquisa

Tabela 5 — Frequéncia relativa da colecdo B
Aspecto Frequéncia Freq. Relativa %

1 1 11,11111111
2 1 11,11111111
3 0 0
4 1 11,11111111
5 2 22,22222222
6 1 11,11111111
7 0 0
8 0 0
9 3 33,33333333
Total 9 100

Fonte: Dados da propria pesquisa

Na colegdo “B” observa-se uma caracteristica distinta das demais, no que se refere
a énfase dedicada a contextualizacdo das situagdes problema, o que ocasionou a analise por
capitulo, pois os exemplos sdo apresentados integrados no corpo do texto base.

Destacamos o aspecto 9 com a maior freqiiéncia relativa (33,3%), o aspecto 5 a
segunda maior (22,2%), os aspectos 1, 2, 4, e 6 uma freqiiéncia média constante (11,1%),
ja os aspectos 3, 7 e 8 possuem zero por cento de freqiiéncia. O aspecto de n® 3 —
pensamento qualitativo, como na colegdo anterior ndo foi mobilizado em nenhuma situagao
problema observada.

Constatou-se nesta colecdo a auséncia de mobilizagdo de apenas trés dos nove

aspectos, pode-se considerar que houve uma variacao equilibrada dos mesmos.
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Sendo assim, consideramos que nesta colecdo os aspectos mobilizados indicam

que o papel formativo da atividade matematica na EJA esta parcialmente contemplado.

Quadro 27 — Aspectos apresentados na colegdo “C”

Caderno Tematico

Pagina de atividades

Aspectos do raciocinio

proporcional

112]3

4

5

6

7

Tempo livre e

Quantos sao os voluntarios

trabalho Propondo um trabalho voluntdrio | x
Cultura e trabalho Cultura e alimentagao x| x
Receita na medida certa x| x| x
Diversidades e Feijoada para seis x| x| x
trabalho Manjares da brasilidade X| X

Fonte: Dados da propria pesquisa

Tabela 6 — Frequéncia relativa da colegdo C

Aspecto  Frequéncia Freq. Relativa %

1 2
2 0
3 0
4 0
5 2
6 4
7 4
8 0
9 2
Total 14

14,28571429
0

0

0
14,28571429
28,57142857
28,57142857
0
14,28571429
100

Fonte: Dados da propria pesquisa

Na colecao “C”, constatou-se que apenas 5 dentre os 9 aspectos foram

mobilizados, destacando-se o aspecto 6 — resolver problemas envolvendo grandezas

diretamente proporcionais ou inversamente proporcionais e o aspecto 7 — resolver

problemas utilizando o algoritmo-padrao — regra de trés, ambos com 28,5% de

freqliéncia relativa. Os aspectos de n° 1, 5 e 9 tiveram a mesma freqiiéncia relativa de

14,28% e os demais aspectos nao foram mobilizados nesta colecgdo.

O fato de se ter uma expressiva freqiiéncia relativa dos aspectos de n® 6 e n° 7 e

uma variacao regular de outros trés aspectos, totalizando assim uma mobilizacao de cinco
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dentre nove dos aspectos que compdem os indicadores, nos conduz a considerar que esta
cole¢do atende parcialmente o papel formativo da atividade matematica na EJA.

Assim, ao correlacionar os resultados da analise do recurso a resolu¢ao de
problemas (perspectiva curricular) com a analise da mobilizagdo dos aspectos que
favorecem o desenvolvimento do raciocinio proporcional (perspectiva tedrica), Quadro 28
abaixo, consideramos que nenhuma das colegdes analisadas, individualmente, contemplam

na “totalidade” os papéis formativo e funcional da atividade matematica na EJA.

Quadro 28 — correlag@o dos aspectos apresentados nas cole¢des A, B e C.

Aspectos/cole¢oes Colecao | Colecao | Colecao
A B C
Utiliza o recurso a resolucio de problemas como SIM SIM NAO
ponto de partida para o estudo da
proporcionalidade?
Aspectos do raciocinio proporcional identificados | 77,7% 66,6% 44.4%
para analise.

Fonte: Dados da propria pesquisa

Dessa forma entendemos que essas colegdes, em conjunto, possam subsidiar o
planejamento dos professores de matematica da EJA, fato este que pode ser observado, por
exemplo, ao sobrepormos os resultados dos aspectos do raciocino proporcional

mobilizados em cada colegdo, conforme Quadro 29 a seguir:

Quadro 29 — Aspectos do raciocinio proporcional mobilizados nas trés colegoes

Coleciao/Aspectos mobilizados 1 [2 |3 (4 ]5]16 |7 |89
Colecao A — ENCCEJA X | X XX |X|X[X

Coleciao B — Viver, Aprender X | X XXX X
Colecao C — Cadernos de EJA X XX [X X

Fonte: Dados da propria pesquisa

Nota-se que ao se realizar a sobreposi¢cdo dos resultados obtidos em cada colegdo
a abrangéncia de aspectos mobilizados atinge quase que a sua totalidade, sendo que
somente o aspecto de n° 3 — Pensamento qualitativo — nao foi contemplado em nenhuma
delas. Tal fato ¢ compreensivel ao considerar que “Neste tipo de situagdo, o raciocinio
qualitativo exige a capacidade de interpretar o significado das duas taxas, guardar essa
informag¢do e entdo comparar as interpretagdes de acordo com alguns critérios

predeterminados” (POST; BEHR; LESH, 1995, p. 90-91).
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Entendemos que o livro didatico ndo pode ser um recurso centralizador das agdes

pedagdgicas do professor, € sim um recurso auxiliar no desenvolver destas.

Neste sentido, consideramos que as cole¢des analisadas, por apresentarem uma

diversidade estrutural, tanto no que se refere a sua organiza¢ao, como também na riqueza

de situagdes problema disponibilizadas, se utilizadas em conjunto pelos professores de

matematica que atuam na modalidade EJA, a seu modo geral atendem tanto o papel

formativo como o papel funcional e, dessa forma, contemplam a hipdtese e o problema

levantados.

Visualizamos contribui¢des desta pesquisa no campo da Educacdo Matematica e

também no campo da Educacdo de Jovens e Adultos, no sentido de:

Aproximar ainda mais esses dois campos de pesquisa da Educagio;
Proporcionar aos professores de matematica um melhor conhecimento da
modalidade EJA por meio da abordagem histdrica realizada e também dos
referenciais tedricos apresentados;

Estimular a participacdo dos professores de matematica nas discussoes
politico-ideologicas da modalidade EJA;

Proporcionar um melhor entendimento do papel da matematica na
Educacao de Jovens e Adultos;

Fornecer elementos matematicos que auxiliem os professores a elencar
parametros ao se analisar possiveis colegdes de livros didaticos a serem
adotados;

Fornecer elementos matematicos que auxiliem os professores a elencar
parametros ao se analisar possiveis cole¢oes de livros didaticos a serem
utilizados no planejamento de suas aulas;

Auxiliar o professor ao elencar os contetidos a serem desenvolvidos na

EJA.

Futuras pesquisas podem ser desenvolvidas a partir desta, buscando-se

investigagdes que envolvam a aplicabilidade ou como ocorre a adaptacdo das atividades

em trabalhos de sala de aula com alunos ou ainda, possiveis propostas de formacao

continuada com os professores etc.
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Capacidades a serem desenvolvidas

Capacidades

Contextualizacao

Compreender a cidadania como
participacdo social e politica,
assim como exercicios de
direitos e deveres politicos, civis
e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade,
cooperacdo e repudio as
injusticas, respeitando o outro,
e exigindo para si o mesmo

Evidentemente os alunos jovens e adultos ja sdo
cidadaos e participam da vida em sociedade; no
entanto, o curso deve lhes proporcionar a ampliagdo
de espacos de participacdo, agucando o espirito
critico e mostrando a importancia de sua contribui¢cdo
no desenvolvimento de uma sociedade mais justa
social e economicamente.

respeito.

Posicionar-se de maneira | A interrupcao da trajetéria escolar produz nos alunos
critica, responsavel e | da EJA, muitas vezes, um comportamento bastante
construtiva nas  diferentes | introvertido ¢ o medo de se posicionar, de dar sua

situacdes sociais, utilizando o
dialogo como forma de mediar
conflitos e de tomar decisoes
coletivas.

opinido; desse modo, o resgate de sua auto-estima, a
constru¢do da confianca em suas proprias opinides
sdao capacidades importantes a serem desenvolvidas,
aliadas também a idéia de que ¢ preciso ouvir as
opinides dos outros, considera-las, permanecendo
aberto o didlogo.

Conhecer caracteristicas
fundamentais do Brasil nas
dimensoes sociais, materiais e
culturais como meio para
construir progressivamente a
nocao de identidade nacional e
pessoal e o sentido da
pertinéncia ao pais.

Por conta de uma série de circunstancias, a baixa
auto-estima pessoal coexiste com a percepcao de
viver em um pais de Terceiro Mundo, com problemas
de varias ordens; a relagdo com a pratica ¢ geralmente
uma relagdo negativa, pelo fato de que ela nega o
acesso as condic¢oes basicas da cidadania; além disso,
¢ grande a falta de conhecimentos sobre o Brasil, em
diferentes dimensdes. Dai a importancia da
tematizacdo das questdes sociais, econdmicas,
culturais, ndo s6 colocando o foco no meio social e
cultural em que os cursos de EJA estio inseridos, mas
também estabelecendo relacdes com dimensdes mais
amplas do pais e do mundo.

Conhecer e valorizar a

pluralidade do patriménio
sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de
outros povos e  nagoes,
posicionando-se contra
qualquer discriminagao
baseada em diferencas

culturais, de classe social, de

Em geral (infelizmente), os alunos de EJA conhecem
bem a discriminag¢do social de todas as ordens. As
vivéncias de determinadas experiéncias os levam a
esconder sua origem e a renegar ou desvalorizar
aspectos de sua cultura, por considera-los menores ou
sem importancia. Desse modo, o curso deverd
empenhar-se no sentido de que o aluno possa
construir e re-construir sua relacdo com os saberes
populares, com suas festas, dangas e costumes,
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crencas, de sexo, de etnia ou
outras caracteristicas
individuais e sociais.

valorizando-os e percebendo a riqueza do patrimdnio
sociocultural brasileiro. Assim, esses alunos poderdao
ser capazes de valorizar e se interessar em conhecer
culturas de outros povos e nagoes.

Perceber-se integrante,
dependente e agente
transformador do ambiente,

identificando seus elementos e
as interacoes entre eles,
contribuindo ativamente para a
melhoria do meio ambiente.

As questoes referentes ao meio ambiente tém sido
bastante divulgadas pelos meios de comunicacdo. No
entanto, embora sensibilizadas para os problemas
existentes, nem sempre as pessoas — e particularmente
os alunos jovens e adultos — se identificam como
agentes transformadores da sociedade, ou percebem
que suas agdes individuais e coletivas podem
provocar as mudangas necessarias. Essa capacidade
deve ser construida ao longo do curso,
preferencialmente a partir de estudos e de agdes
efetivas relacionadas a problemas concretos de sua
realidade (Como ¢ a coleta de lixo? Costumam jogar
lixo em terrenos baldios, em riachos?), e de modo que
o aluno assuma uma postura de conscientizagdo com
relacdo a outras pessoas de seu convivio (filhos,
parentes, colegas de trabalho).

Desenvolver o conhecimento
ajustado de si mesmo e o
sentimento de confian¢ca em sua

capacidade afetiva, fisica,
cognitiva, ética, estética, de
inter-relacio pessoal e de

insercdo social, para agir com
perseveranca na busca de
conhecimento e no exercicio da
cidadania.

As historias de fracasso escolar, associadas as
dificuldades de inser¢ao profissional, constroem um
sentimento de desconfianca nas proprias capacidades.
Um curso de EJA deve ter o desenvolvimento dessas
capacidades como um de seus maiores desafios. E
preciso discutir que, embora ‘“ndo sejamos
necessariamente brilhantes em tudo que fazemos”, ¢
fundamental agir com perseveranga em busca das
proprias metas.

Conhecer o proprio corpo e
dele cuidar, valorizando e
adotando habitos saudaveis
como um dos aspectos basicos
da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em
relacdo a sua saude e a saude
coletiva.

\

As questdes relacionadas a satde e a qualidade de
vida, tanto no plano individual como no plano
coletivo, constituem certamente um conjunto de
problemas enfrentados cotidianamente pelos alunos
de EJA. Embora a escola ndo possa dar conta de
todos os aspectos envolvidos nessas questdes, ¢
indispensavel que o curso promova O
desenvolvimento da capacidade de conhecer o
proprio corpo e dele cuidar, como também de
conhecer direitos € opg¢des que possam garantir a
qualidade de vida.

Utilizar as diferentes linguagens
— verbal, musical, grafica,
plastica e corporal — como meio
de produzir, expressar e

Costuma-se afirmar que a grande maioria dos alunos
de EJA desenvolveu uma cultura basicamente
fundamentada na oralidade e que uma de suas

expectativas, em relacdo a escola, ¢ poder utilizar
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comunicar suas ideias,
interpretar e usufruir as
producoes culturais, em
contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes
intencOes e situacoes de
comunicacio.

diferentes formas de linguagem. Desse modo, o curso
deve estar atento e essa demanda, propiciando
atividades em que as multiplas formas de linguagem
— como a musical, a plastica, a corporal, dentre outras
— possam ser construidas.

Saber utilizar diferentes fontes
de informacido e recursos
tecnoldgicos para adquirir e
construir conhecimentos.

Saber usar os recursos das tecnologias da informacao
e da comunicagdo e conhecer diferentes fontes
(televisao, video, jornais, revistas) sdo hoje requisitos
de inser¢dao social para todas as pessoas e,
evidentemente, para os alunos da EJA. O
desenvolvimento dessa capacidade s6 podera ocorrer
se a escola oferecer aos alunos de EJA oportunidades
que, muito provavelmente, a maioria deles ndo tera
em outros espagos sociais. Nesse sentido, as
secretarias de educagdo tém papel importante no
provimento de recursos necessarios.

Questionar a realidade,
formulando problemas e
tratando de resolvé-los,
utilizando para isso 0
pensamento logico, a

criatividade, a intuicdo, a
capacidade de analise critica,
selecionando procedimentos e
verificando sua adequacao.

O desenvolvimento dessa capacidade remonta a
afirmagao de Paulo Freire em que ele destaca que “o
aluno jovem e adulto deve chegar a descobrir-se a si
mesmo como em ‘fazedor de seu proprio mundo’
cultural e social, em um esforco de transformar a
natureza e a sociedade a servigo de seu proprio bem e
ao “bem comum”. Isso implica conceber um curso
em que ele possa construir uma compreensdo mais
realista e correta de sua inser¢ao na natureza € na
sociedade atual, desenvolver sua capacidade de
analisar criticamente as causas € as consequéncias de
uma dada situacdo, estabelecendo comparagdes e
relagdes com outras situagdes, incentivando-os a ter
uma acdo mais eficaz destinada a transformar a
realidade atual e a adquirir consciéncia da propria
dignidade, possibilitando uma participagdo politica
destinada a provocar as transformacoes desejadas.

Fonte: Proposta Curricular para EJA - Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002

Quadro 31 — Modalidades organizativas

Modalidades organizativas

Caracteristicas

Projetos de trabalho

A organizacao dos contetidos que inspira os projetos de
trabalho esta vinculada a perspectiva de um conhecimento
ndo-compartimentado. Os  projetos de trabalho
caracterizam-se  por  seqiiéncias de  situagdes
contextualizadas, que se articulam em fung¢do da conquista
de um objetivo e da compreensdo das estruturas internas
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que intencionalmente se quer ensinar.

Atividades permanentes

As atividades permanentes sdo situacdes didaticas que
podem se repetir de modo sistematico e previsivel, diaria,
semanalmente ou quinzenalmente, possibilitando o
contato intenso com determinado contetido. Sdo
particularmente apropriadas para se construir posturas,
habitos, valores e atitudes, como, por exemplo, nas
situacbes em que se comunica o chamado
“comportamento leitor”, indicando a importancia e a
relevancia da leitura, possibilitando o contato e o
desenvolvimento do prazer de ler e ouvir histdrias.

Seqiiéncias de atividades

As seqiiencias de atividades sdo situagdes didaticas
articuladas que promovem aproximagdes sucessivas do
conhecimento, cujo critério principal sdo os niveis de
dificuldade. Essas atividades funcionam de forma
parecida com os projetos e podem integra-los.

Situacdes independentes

As situa¢oes independentes podem ser ocasionais ou de
sistematizagdo. As situacdes ocasionais sao aquelas em
que algum contetdo significativo ¢ trabalhado, sem que
tenha relacao direta com o que estd sendo desenvolvido:
por exemplo, um tema muito debatido na midia. As
situacdes de sistematizacdo, embora ndo decorram de
propositos imediatos, tém relacdo direta com os objetivos
didaticos e os conteudos: sdo atividades que se destinam a
sistematizar os conteudos trabalhados.

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002

Quadro 32 — Estratégias/instrumentos

Estratégias/Instrumentos

Descricao

Registro do contrato
didatico

texto no qual se registram as negociacdes e os acordos
realizados entre professor e alunos, indicando objetivos a
serem atingidos, contetidos a serem estudados, tarefas a
serem realizadas, responsabilidades a serem cumpridas. O
contrato didatico também pode conter acordos sobre
organizagdo, comportamentos € atitudes, tempo e outros
aspectos importantes para a realizagdo do trabalho. Na
avaliagdo ¢ feita a analise do cumprimento desses acordos e
sdo tomadas decisdes sobre as agdes necessarias para
corrigir erros € melhorar o rendimento.

Observacao do professor

manuten¢do de registro aberto de fatos, acontecimentos,
conversas ¢ comentarios e anotagdes estruturadas com
pautas de observacdo de aspectos predeterminados.

Testes e provas

rotineiros; desafiadores; prova em grupo seguida de prova
individual; testes relampagos; testes cumulativos.
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Questoes ou situacdes- | podem ser tradicionais; desafiadoras; abertas; elaboradas
problema pelos alunos.

Atividades que exigem | Justificativas escritas e orais, em questionarios, entrevistas
justificativas informais ou estruturadas.

Mapas conceituais

feitos para realizar diagnosticos; explora e aprofundar
conteudos; orientar a sistematizacdo de conhecimentos;
verificar aprendizagens.

Atividades com linguagem
escrita ou oral

memorias; didrios; redacdo de cartas; poesias; cronicas;
musicas e jogos; didlogos; historias em quadrinho.

Atividades de culminincia
de uma unidade didatica

projetos; campeonatos; olimpiadas; semindrios; exposigoes;
portfolios.

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002

Quadro 33 — Objetivos Gerais do ensino de Matematica

Objetivos Gerais

Contextualizacao

Identificar os conhecimentos
matematicos como meios para
compreender e transformar o
mundo a sua volta e perceber o
carater de jogo intelectual,
caracteristicos da Matematica,
como aspecto que estimula o
interesse, a curiosidade, o
espirito de investigacido e o
desenvolvimento da capacidade
para resolver problemas.

Os alunos da EJA devem perceber que a matematica
tem um carater pratico, pois permite as pessoas
resolver problemas do cotidiano, ajudando-as a ndo
serem enganadas, a exercerem sua cidadania. No
entanto, o ensino e a aprendizagem da Matematica
devem também contribuir para o desenvolvimento do
raciocinio, da légica, da coeréncia — o que transcende
0s aspectos praticos.

Fazer observacoes sistematicas

de aspectos quantitativos e
qualitativos da  realidade,
estabelecendo inter-relacoes
entre eles, utilizando 0
conhecimento matematico
(aritmético, geométrico,

métrico, algébrico, estatistico,
combinatorio, probabilistico).

A Matemdatica pode fornecer um instrumental
precioso para o desenvolvimento de procedimentos
sistematicos de observacao. Os diferentes campos da
matematica devem integrar, de forma articulada, as
atividades e experiéncias matematicas que serao
desenvolvidas pelos alunos de EJA. Nao apenas as
questdes aritméticas e algébricas devem merecer
atencdo; os trabalhos geométricos e métricos assim
como aqueles que envolvem o raciocinio
combinatério, o probabilistico e as andlises
estatisticas sdo fundamentais para o desenvolvimento
desses procedimentos.

Selecionar, organizar e
produzir informacgoes
relevantes, para interpreta-las e

A selegdao e organizagdo de informagdes relevantes
sdo aspectos atuais e importantes do trabalho com o
conhecimento matematico, especialmente na EJA.
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avalia-las criticamente.

Num mundo em que hd uma grande massa de
informagdes, algumas contraditorias, outras pouco
relevantes, o cidaddo precisa constantemente fazer
triagens e avaliacdes para se posicionar e tomar
decisdes nos diversos campos de sua vida. A
Matematica oferece inumeras ferramentas para isso,
que devem ser priorizadas no trabalho planejado pelo
professor.

Resolver  situacées-problema,
sabendo validar estratégias e
resultados, desenvolvendo
formas raciocinio e
processos, como intuicao,
inducdo, deduciao, analogia e
estimativa, utilizando conceitos
e procedimentos matematicos,
bem como instrumentos
tecnologicos disponiveis.

de

Freqlientemente a matematica tem sido ensinada de
forma empobrecedora: apresentam-se formulas,
regras e resultados para que os alunos os apliquem
mecanicamente em exercicios que seguem o modelo.
Nao se aproveita a potencialidade que o raciocinio
matematico tem de estimular o desenvolvimento de
capacidades importantes. E preciso desmistificar a
idéia de que, frente a Matematica, o aluno tem uma
atitude passiva e de mera reproducdo de
conhecimento — especialmente nas classes de EJA.

Comunicar-se

matematicamente, ou seja,
descrever representar e
apresentar resultados com

precisio e argumentar sobre
suas conjecturas, fazendo uso
da linguagem oral e
estabelecendo relacées entre ela
e diferentes representagoes
matematicas.

Raramente se faz um bom uso da linguagem oral ou
buscam-se relacdes entre esta linguagem e as
representacdes matematicas. Geralmente, as aulas
desta disciplina ndo utilizam nem estimulam os
alunos a produzir textos matematicos. E importante
que os alunos de EJA sejam estimulados a escrever
pequenos textos relatando conclusdes, justificando as
hipoteses que levantaram — nao importa se corretas ou
nao.

Estabelecer conexdes entre
temas matematicos de
diferentes campos, e entre esses
temas e conhecimentos de
outras areas curriculares.

O conhecimento matematico relaciona-se aos
contextos que lhe deram origem ou que demandam
sua aplicagdo, e dessa forma pode e deve ser
apresentado aos alunos. Trata-se de um saber
historicamente construido, em estreita conexdo com a
realidade das comunidades que produziram e com as
outras ciéncias, que utilizam os instrumentos da
matematica, ou nela embasam os problemas que
investigam ou, ainda, lhe propdem novos problemas.
Igualmente, ha inter-relacdo entre os diferentes
campos da matematica , que podem e devem ser
desenvolvidas ressaltando-se suas conexdes: com a
aritmética, a geometria, a algebra etc. Além de tudo,
organizar o trabalho de modo a favorecer diferentes
relagdes representa uma possibilidade de otimizar o
tempo, que ¢ muito reduzido na EJA.

Sentir-se seguro da propria

O autoconceito que cada pessoa tem de sua
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capacidade de construir
conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a auto-estima e a
perseveranca na busca de

solucoes.

“capacidade matematica” ¢ um dos fatores mais
importantes para o sucesso da aprendizagem. Para
atingir este objetivo, extremamente relevante, o
ensino de Matematica deve estimular o aluno de EJA
a por em agao sua capacidade de resolver problemas,
de raciocinar, como faz cotidianamente em sua vida
extra-escolar. Esse estimulo, no entanto, ndo deve se
confundir com “facilitagdo” ou “infantilizagdo” do
processo de ensino aprendizagem.

Interagir com seus pares de
forma cooperativa, trabalhando

coletivamente na busca de
solucoes para problemas
propostos, identificando

aspectos consensuais ou nio na
discussio de wum assunto,
respeitando o modo de pensar
dos colegas e aprendendo com
eles.

A aprendizagem de Matematica desenvolve-se
melhor num contexto de interacdes, de troca de ideias
¢ saberes, de constru¢do coletiva de novos
conhecimentos. Evidentemente, o professor tem um
papel muito importante como mediador e orientador
dessas mediacdes. No entanto, ¢ importante que os
alunos de EJA percebam que, pela cooperagcdo na
busca de solugdes de problemas, podem aprender
com seus pares e, também, ensinar.

Fonte: Proposta Curricular para EJA — Segundo Segmento do Ensino Fundamental, 2002




