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A matematica na educagio de jovens e adultos: algumas reflexdes

Maria José Medeiros Dantas de Melo*
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Resumo

Este artigo relata os resultados de uma pesquisa realizada com professores de Educacio de Jovens e Adultos — EJA
que lecionavam em empresas de Natal e da grande Natal, sob a responsabilidade pedagogica do Servico Social da
Industria — SESI-DR/RN. Buscaremos refletit sobte as aulas de matematica, considerando as estratégias de ensino e
aprendizagem utilizadas pelos professores. A énfase dada foi identificar, dentre as estratégias, quais as que
possibilitavam  relacionar o conhecimento matemadtico advindo das praticas sociais desses trabalhadores, no
aprendizado da matematica escolar. As andlises do estudo apontam para a auséncia, na sala de aula, de relacoes entre
os dois campos onde o conhecimento ¢ construido — o cotidiano e o escolar.

Palavras-chave: Educacao de jovens e adultos; Matematica; Estratégias de ensino.

The mathematics in the young and adult education: some reflections

Abstract

This paper describes the results of a research done with teachers of the Young and Adult Education that have taught
in classes sponsored by companies in Natal and its metropolitan area, under the pedagogical responsibility of the
Social Service of the Industry — SESI-DR/RN. We will seek to reflect upon the mathematics classes, considering the
teaching and learning strategies used by the teachers. The given emphasis was to identify, among the strategies, which
ones could relate the mathematical knowledge from the social practices of these working-class students, in the
learning of the school mathematics. The analyses of the study point towards the absence, in the classroom, of
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relations between the two fields where the knowledge is built — the everyday experiences and the school.
Keywords: Young and adult education; Mathematics; Teaching strategies.

Introdugio

Este artigo tem como finalidade analisar se as
estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas pelos
professores possibilitavam relacionar a matematica do
cotidiano dos alunos (matemadtica informal) com a
matematica escolar (matematica formal).

Com o intuito de investigar a sala de aula de
determinados grupos de trabalhadores, escolhemos como
campo de estudo quatro (4) turmas da 3* fase de
educacio de jovens e adultos — EJA (5 a 8" séries) que
funcionavam em quatro empresas distintas: construcao
civil, fabricagdo de calg¢ados, producio de papel e limpeza
urbana, as quais tinham parcerias com o Servigo Social da
Indastria — SESI no Programa SESI — Educacio do
Trabalhador.

Na tentativa de mapear e compreender o
interesse  dessas  estratégias para  um  melhor
entendimento do ensino da Matematica, tomamos como
marco tedrico, em primeiro lugar, a concepg¢ao de Paulo
Freite (1987, 1997) sobte a educacio de adultos,

Enderego para correspondéncia:
* E-mail: mjmelo7@bol.com.br
* E-mail: cpasseggi@digizap.com.bt

entendida pelo autor como ato politico e pratica de
liberdade. Para Freire, professor e alunos sio atores do
processo de ensino e aprendizagem, com capacidade de
transformar as situacdes de vida pessoal e profissional. F,
sem duvidas, por essa razio que insiste em seus escritos
sobre a importincia do didlogo e da problematizagio dos
saberes dos educandos no cotidiano escolar.

Apoiamo-nos ainda nas contribui¢ées de
Carraher, Carraher e Schleimann (1995), Carvalho
(1995), Zunino (1995), D’Ambrosio (1993), entre
outros pesquisadores da educacio matematica, que
ressaltam a problematizagio como componente
essencial nas aulas de matematica e valotizam a cultura
dos educandos e os conhecimentos advindos de suas
praticas sociais.

O enfoque metodologico é de base qualitativa
(Bogdan; Biklen, 1994) e de cunho etnografico (André,
1995). Nesse sentido, priotizamos como instrumento de
coleta de dados a observacio participante, por entender
que ela oportuniza ao pesquisador um contato direto
com os sujeitos e objeto pesquisado, e a possibilidade
de intervir no ambiente, quando solicitado.
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As aulas observadas foram gravadas em 4udio e
posteriormente transcritas para a analise. Acompanha-
mos as observa¢oes com notas de campo que buscavam
recompor, no processo de interagdo, os sentimentos e
as emogoes dos atores, propiciando uma fonte impos-
tante para interpretacdo dos significados do contexto
das aulas de matematica estudados em nossa pesquisa.

O texto estd organizado em trés partes: a
primeira apresenta as mudangas do perfil do aluno
trabalhador em face das transformacées ocorridas no
final do século XX e algumas reflexdes sobre a
aprendizagem da matematica; a segunda parte analisa a
pratica docente dos professores tomando, como ponto
de partida, as estratégias de ensino e aprendizagem por
eles aplicadas; e a terceira parte apresenta as conclusoes
a que este estudo possibilitou chegar-se.

A educagio de jovens e adultos

No final do século XX, o homem presenciou
efeitos de uma avancada revolucio cientifica e
tecnologica que provocou profundas transformacoes de
valores sociais e culturais. O que caracteriza essas
transformacdes ¢ que elas acontecem num curto espago
de tempo e num grande espago geografico, causando
forte impacto no cotidiano da popula¢io economi-
camente ativa.

Esses avan¢os mudaram, assim, o perfil dos
profissionais, pois o novo mercado de trabalho, mais
exigente e seletivo, impde como requisitos para o
trabalhador uma visdo globalizada, criatividade,
iniciativa, analise critica, capacidade de transferéncia de
conhecimentos e relacionamento cooperativo. A ausén-
cia de habilidades como a de resolver problemas, tomar
decisGes, interpretar informagoes, adaptar-se as mudan-
¢as do processo produtivo, dificulta a inser¢do de pés-
soas no mercado formal de trabalho.

As transformagdes ocasionadas pelo impacto
da globalizagdo da economia e da tecnologia, assim
como a necessidade de melhorar a qualidade dos
processos produtivos, apontam para a formagdo
permanente do trabalhador, exigindo mudancas nio
apenas nas demandas sociais, como também no sistema
de ensino. Essas transformacoes tendem, igualmente, a
colaborar para o crescimento das desigualdades e da
injustica social a2 medida que grande parte da populagao
¢ duplamente excluida, ou seja, ndo tem acesso a escola
e, em conseqiéncia, ao mercado de trabalho,
principalmente em paises como o Brasil. Esses aspectos
vém fomentando discussdes e reflexdes em torno da
educacio de jovens e adultos, suscitando mudancas na
forma de se pensar os processos de ensino e
aprendizagem.

No Brasil, a EJA esteve, durante anos,
exclusivamente voltada para a questio da alfabetizacio,
restringindo dessa forma o seu campo de atuagio. No
momento atual, quando se entende a educacio como
um direito de todos e um processo a se efetivar ao
longo da vida, a concepe¢ao de EJA tende a ampliar seus
horizontes, pretendendo propiciar aos jovens e adultos
os conteudos de aprendizagem imprescindiveis a sua
plena inser¢do na sociedade, assim como ajuda-los no
manuseio de ferramentas essenciais para que continuem
aprendendo. Nesse sentido, a “Declaracio de
Hamburgo”, firmada na “V Conferéncia Internacional
de Educacio de Adultos” em 1997, concebe a formacao
de adultos como todo o processo de aprendizagem
formal ou informal pelo qual as pessoas ampliam as

suas  habilidades, enrigunecem  seu  conbecimento e
aperfeigoam suas qualificagies técnicas e profissionais,
direcionando-as para a satisfacio de suas necessidades e
as de sua sociedade. (Conferéncia..., 1999, p. 19)

A anilise das informagdes fornecidas pelos
censos populacionais do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica IBGE) e os censos escolates do
Ministério da Educacio (MEC) demonstrou que o
analfabetismo, no Brasil, tem uma estreita relacio com
as desigualdades socioeconomicas existentes no pafs e
que estas se aprofundam segundo as caracteristicas de
cada uma de suas regides. Dos 15,1 milhdes de
brasileiros analfabetos (14,1% com 15 anos ou mais),
26% estavam concentrados na regido Nordeste
(Instituto..., 2000), de modo que as investigacOes,
voltadas para reparar essa divida social com essa
expressiva parcela da populagio brasileira, interessam-
nos sobremaneira como educadoras e pesquisadoras,
vivenciando de perto a realidade do Nordeste.

A existéncia desses brasileiros resulta dos
fatores sociais e econdémicos que impedem o acesso a
escola de «criancas e jovens, na faixa etaria
correspondente ao ensino fundamental. Em decorréncia
disso, surgem problemas de distor¢ao idade/série nesse
nfvel de ensino que comprometem o processo de
ensino e aprendizagem, conduzindo o aluno a retengio,
a repeténcia e a evasio.

Sobre este aspecto, os encontros educacionais
nacionais e internacionais tém contribuido para gerar no
Brasil a efetivacdo de acles educativas na tentativa de
propiciar aos jovens e adultos ndo apenas o acesso a
escola, como também as condi¢cdes necessarias para a
sua permanéncia nela, como forma de ajuda-los a lidar
com as transformag¢des que ocorrem na sociedade,
inclusive no mercado de trabalho.

A escola como mediadora entre o conheci-
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mento e os alunos e entre estes ¢ o mundo social
adulto, 2 medida que concebe o conhecimento como
historicamente construido pela humanidade nas suas
praticas sociais, deverd mover-se como elo integrador
de conhecimentos adquiridos pelos educandos no meio
social, no trabalho e no cotidiano escolat.

Nessa perspectiva, é essencial que o professor
conceba a sala de aula como espaco propicio para a
existéncia de interacbes entre si e os alunos e entre
alunos/alunos, ctiando as possibilidades para emergir a
produgio ou construgio do conhecimento, tendo em
vista que essas interagoes assumem um papel relevante
na formagdo das capacidades cognitivas e afetivas de
seus educandos. Além disso, deve encorajar os alunos a
perceberem os conhecimentos que fazem parte de seu
contexto sociocultural, enfatizando o seu significado no
processo de assimilacdo dos conhecimentos escolates.

Nos estudos preliminares realizados para a
elaboragio da Proposta Curricular de EJA - 2°
segmento do ensino fundamental (Brasil, 2002), a
Matematica é citada por 47% dos alunos e 60% dos
professores como a disciplina mais dificil de ser
aprendida, sendo apresentada como a principal
responsavel pelo insucesso dos alunos, traduzido em
elevados indices de repeténcia.

Nas aulas de matemadtica, a baixa auto-estima
dos alunos de EJA se torna mais acentuada. Em sua
maioria, ndo conseguem resolver as situagdes-problema
propostas pelo professor, utilizando-se do registro
escrito. Entretanto, conseguem resolvé-las mediante
procedimentos de calculos utilizados no dia-a-dia,
operando mentalmente com bastante rapidez.

Esses adultos levam a escola, através das
experiéncias vividas, habilidades, cultura, valores e
capacidade de reflexdo. Estes parametros, quando
trabalhados na escola, devem considerar as formas
como os alunos percebem o que esta sendo ensinado ou
como léem o mundo, propiciando a problematizagio da
realidade e instrumentalizando-o para intervir na
mesma.

Reconhecendo o valor atribuido a matematica
pela  sociedade, quando da sua utlizacio na
decodificacio da realidade ou na resolucio de situacoes-
problema, precisamos respeitar e considerar o0s
conhecimentos incorporados intuitivamente pelos
alunos do modelo cultural ao qual pertencem.

Referindo-se ao conhecimento matematico
advindo da pratica social, Carvalho (1995) afirma que a
escola nao reconhece esse conhecimento ou os
professores nio receberam uma formagio que lhes dé
condices de integrar a “matematizacdo” realizada na
pratica a matematica formal, fazendo-se urgente
repensar a formagdo do professor que atua em EJA,
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para capacita-lo a estabelecer pontos de mediacio entre
o saber matematico do cotidiano dos alunos e o saber
matematico escolar.

A escola ndo pode desconhecer que o
educando cria seus proprios procedimentos de calculos
para viver num mundo letrado e situar-se nele;
estabelece relagdes, elabora hipdteses, enfim, faz uma
série de coisas que se constituem em conhecimentos
matematicos ndo sistematizados.

Com essa compreensdo, ¢ evidente que o0s
saberes trazidos pelo aluno adulto precisam, no
contexto escolar, ser reconhecidos, sistematizados e
refletidos num movimento continuo de acdo-reflexdo-
agao, para que possam ser (re)elaborados nas interacGes
com as diversas fontes do conhecimento construidas e
organizados pela humanidade, inclusive a escola.

Compreender na matemadtica, como propde
D’Ambrosio apud Calazans (1993, p. 16),

o0 cardter de uma atividade inerente ao ser humano,
praticada com plena espontaneidade, resultante de sen
ambiente sociocultural e, conseqiientemente, determinada
pela realidade material na qual o individno estd
inserido,

contribui para que o professor ctie, na sala de aula, as
possibilidades para que as experiéncias matematicas dos
alunos construidas em situa¢Ses do dia-a-dia ou do
trabalho sejam incorporadas na construcio e apreensio
de novos saberes. S6 assim o educador terd condices
de perceber os possiveis erros ou equivocos decorrentes
dos seus conhecimentos prévios e mediar a
aprendizagem matematica, propiciando a (re)elaboracio
desses  conhecimentos e transformando-os em
conhecimentos mais elaborados num processo
permanente de equilibrio entre a matematica do
cotidiano ¢ a matematica escolar.

A pratica docente dos professores de EJA

A pratica do professor representa o eixo central
de sua formagio continuada, uma vez que a partir dela e
dos problemas que emergem na sala de aula o
conhecimento tedrico torna-se significativo enquanto
instrumento primordial na reflexdo do seu fazer
pedagogico.

As estratégias de ensino e aprendizagem que
focalizaremos dizem respeito ao conjunto de agdes
ordenadas e dirigidas por professor e alunos, com a
finalidade de alcancar os objetivos tracados, visando a
apropriacio dos saberes matematicos sistematizados
pela escola.

Charnay (1996) nos coloca que a escolha de
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uma estratégia pelo professor nas aulas de matematica
estd intrinsecamente relacionada as idéias que tem dessa
disciplina, a sua compreensio sobre os objetivos gerais
do ensino e do que ¢ fazer matematica, assim como do
seu ponto de vista a respeito dos alunos.

Ao analisarmos as praticas docentes desses
professores, detectamos que as estratégias de ensino e
aprendizagem por eles utilizadas sdo: a exposicdo oral, a
resolucido de problemas e as atividades individuais.

A exposicio oral era utilizada por todos os
professores para narrar e explicar as aulas contidas no
material didatico (Telecurso 2000). A medida que
faziam a leitura do texto, os professores se dirigiam a
turma de um modo geral, ou a um dos alunos, fazendo
algum comentdrio acerca do conteido que estava sendo
exposto e sempre acompanhado da resolucio de alguns
exercicios feitos por eles mesmos no quadro. Aos
alunos competia, na maioria das vezes, escutar
pacientemente o que o professor relatava, para aprender
e aplicar, posteriormente, na resolu¢do de exercicios
propostos no proprio livro.

Observamos na utilizacdo dessa estratégia, que
os professores tinham, como menciona Silva (1996), um
suposto didlogo com o aluno, caracterizado de trés
maneiras distintas: o professor fazia a pergunta e ele
mesmo respondia; o professor fazia a pergunta e as
respostas dos alunos ou eram ignoradas ou conside-
radas por ele como inadequadas; e, finalmente, o
professor fazia perguntas as quais os alunos respondiam
com o siléncio. Siléncio este que na maioria das vezes
poderia ser quebrado pelo professor, retornando a
pergunta para os alunos, instigando-os a pensar e a
verbalizar suas idéias.

A respeito do siléncio dos alunos, Silva (1996,
p. 82) afirma que pode ser uma manifestacio de medo,
inseguranca, duvida ou indiferenca, que geralmente
passa despercebida pelo professor ao optar em dar
continuidade a sua explanagio. “F a auséncia do direito
de compreender e ser compreendido, auséncia esta
exercida e fundamentada num embate ndo dialégico, de
comunicagio ficticia, num mondlogo teatral.”

O recorte das aulas observadas
supostos didlogos desses professores:

ilustra os

Professora Suzana: Vo ia apertar aonde? ON,
certo? Faga de conta que vocé aperton em ON o aluno
estava Simulando porque a caldnladora estava com
defeito]. Ai vai botar o nimero, qual é o nilmero?
Duzentos e trinta e sete mais...

Professor André:  Quando en  wvon  crescendo,
desenvolvendo na vida, o que ¢ que vai acontecendo?
Aluno 1: Crescendo.

Aluno 2: Professor, ¢ 0 mesmo que subir para cima e
descer para baixo?

Professor André: E o mesmo nada! [Risos]. E o
mesmo que tem que ser, certo? [Ao trabalbar a
ordenagao de nilmeros].

Observamos nas aulas desses professores
situagdes em que, ao explicarem um conteido ou
resolverem um problema, o aluno se manifestava
dizendo que ndo havia compreendido. Nesse caso, a
preocupacio do professor se resumia apenas em fazer
uma releitura do que anteriormente fora explicado,
utilizando o mesmo procedimento por ele aplicado. E o
que pode ser percebido nesse dialogo sobre a aplicagdo
do teorema de Tales:

Aluno: Isso nao é dificil ndo, e eu fago um bicho na
minha cabega. O pior que acho é que en tou tendo
dificuldade de armar a conta [referindo-se a armar a
proporgdo].

Professora Matia: E, vocé ndo entenden ainda como é
qute faz nao?

Aluno: Eu fico voando na hora de armar a conta.
Professora Maria: VVocé sempre fagz o qué? Os
valores que estao de nm lado e do outro, assim: um estd
sobre o ontro. Aqui nao tem 10 e abaixo dele nao tem
x? Aqui ndo poderia dizer assim? Numa mesma reta,
num mesmo lado, um nao esta sobre o outro? Entao
vocé vai armar assim: 10 estd para x assin como 9 estd
para 18 [relendo a resolugio do exercicio feito por ela.

Em seu relato a aluna nio sé expressou a sua
angustia, mas também revelou que tem clareza das suas
dificuldades a0 mencionar o que ainda nio é capaz de
fazer sozinha, mostrando para a professora as
possibilidades de detectar ndo s6 o nivel de
desenvolvimento real em que se encontrava, como
também de ampliar e (re)elaborar esse conhecimento a
partir de sua intervencdo. Faltou a essa aluna
compreender o que diz o teorema de Tales, tornando-se
dificil aplica-lo em situagdes-problema.

Alguns professores iniciavam a exposi¢do oral
sobre o conteddo fazendo uso de questdes que
permitiam identificar os conhecimentos matematicos
prévios dos alunos. Porém, em algumas situagoes, esses
conhecimentos  eram  explorados de  maneira
equivocada. Isso nos faz refletit sobre o papel do
professor no que se refere a pensar sobre o qué, quando
e como explorar e avaliar os saberes matematicos de
seus educandos. Os recortes dessas praticas denotam
essas situacoes.

Professor André: Hoje nds vamos fazer esses
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exercicios. FEles sdo seqiéncias. Vocés vio
descobrir como é que essas seqiiéncias vao se
desenvolver, certo? Nio posso dizer como ela
vai [como vai desenvolver a seqiiéncia] porque
se eu falar o nimero eu vou dar a resposta. Elas
se desenvolvem de uma certa forma, eu nao
vou dizer como essa sequéncia vai se
desenvolver, isso nao! Eu mostro como é, e
todo mundo faz tranqtilo. Vocés vao descobrir
como estas seqiiéncias estdo se desenvolvendo.
E isso que vocés vio fazer, certo?

Professora Ana: Agora, para simplificar os cdlenlos,
vamos agora descobrir as propriedades da adicao. O que
¢ uma propriedade? O que ¢ uma propriedade para
vocés?

Aluno: Propriedade é aguilo qne pertence a nés. E
aquilo que a gente ¢ dono.

Professota Ana: E aguilo que nds somos o dono.
Mas na  matematica, o que vocés acham que é
propriedade? VVeja bem, ele diz assim: Esses métodos
alternativos, que nos permitem realizar calculos longos
em ponco tempo, baseiam-se numas poncas propriedades
dos niimeros [lendo o texto do livro].

Ao obter o siléncio como resposta a sua nova
indagacdo, desta vez direcionada para o foco da
questdo, a professora limitou-se a ler o texto do livro,
ndo deixando claro para seus alunos o que realmente
significava uma propriedade em matematica.

Quando nos referirmos as propriedades das
operagoes, estamos falando da maneira como podemos
dispor os nimetos para opera-los, ou melhor, expressa-
los. Sao particularidades, regularidades, ou qualidades
préprias das operacdes as quais ajudam na resolucdo do
calculo mental.

Nesse sentido convém lembrar os cuidados que
o professor deve ter para nido apenas reconhecer os
conhecimentos prévios de seus educandos. Como
salienta Miras (1999), é essencial selecionar os que sio
pertinentes e necessarios as novas aprendizagens como
forma de (re)significar e incorporar esses sabetres aos
conteudos curriculares que serdo desenvolvidos durante
o processo de ensino e aprendizagem da matematica
escolar.

Sobre a valorizacdo dos saberes dos educandos,
Freire (1997) nos ensina que a escola precisa nio
somente respeitar os conhecimentos que os educandos
socialmente construiram em praticas, como
também possibilitar-lhes uma reflexdo sobre esses
saberes ¢ a sua relacio com o estudo dos conteudos
escolares.

A wvalorizacao dos conhecimentos matematicos
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suas

prévios dos alunos, no aprendizado escolar, acena para
a possibilidade da constru¢ido do conhecimento contex-
tualizado a medida que o aluno estabelece relagdes entre
os seus saberes e o conhecimento produzido na escola.

Com relagio a estratégia de resolugdo de
problemas, todos os professores a utilizavam
freqiientemente em suas aulas. Porém, nio era proposto
para instigar o raciocinio e motivar os alunos, mas
como aplicacio de técnicas ou dos conhecimentos
anteriormente trabalhados. Tais problemas faziam parte
dos exercicios propostos no proprio livro-texto.

Ao enfatizar que o ensino e a aprendizagem da
matematica estejam  centrados na resolucdo de
problemas, os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica (Brasil, 1997, p. 30-31) sugere que:

10 processo de ensino e aprendizagen, conceitos, idéias e
métodos matematicos devem ser abordados mediante a
exploragio de problemas, [...J; o problema ndio é um
exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
mecdnica, uma formula on um processo operatirio |...J;
a resolugao de problemas ndo ¢ uma atividade para ser
desenvolvida em  paralelo  on  como  aplicacdo  da
aprendizagen, — mas orientagdo  para  a
aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se
pode  aprender  conceitos, procedimentos e atitudes
matematicas.

uma

Contrariando essas orientacdes, os professores
faziam uso da resolu¢do de problemas com a finalidade
dos alunos dominarem um conceito ou uma técnica
anteriormente trabalhada na sala de aula. Inegavelmente,
esses alunos se deparam, no dia-a-dia, com diversos tipos
de problemas. Assim, é importante que vivenciem, na
escola, situacbes matematicas que possam ser Uteis na
vida cotidiana fazendo, permanentemente, tentativas,
formulando hipéteses, dialogando com colegas e
professores, o que contribuird para que cada um sugira
suas idéias para o outro, ampliando as possibilidades de
solucdo do problema.

Nessa perspectiva, todo problema ¢é uma
situacdo que requer a realizacdo de uma sequéncia de
acoes ou operagoes visando encontrar a solugdo, ou seja,
um resultado. E o professor que conduz os alunos a:

questionar sua propria  resposta, a questionar o
problema, a transformar um dado problema numa fonte
de novos problemas, a formular problemas a partir de
determinadas informagies, a analisar problemas abertos
[-..] evidencia uma concepeio de ensino e aprendizagem
ndo pela mera reproducao de conbecimentos, mas pela
via da agdo refletida que constrdi conbecimento. (Brasil,
1997, p. 33)
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Ao ser colocado diante de um problema, é
necessario que o aluno seja instigado e desafiado a
desenvolver algum tipo de estratégia para soluciona-lo,
o que o conduzird ao exercicio do raciocinio. Sobre esse
aspecto, Freire (1987, p. 70) nos diz que “quanto mais
se problematizam os educandos, como seres no mundo
e com o mundo, tanto mais se sentirio desafiados”. E
na busca da compreensio critica e do “desvelamento da
realidade”, no enfrentamento das dificuldades e dos
bloqueios do cotidiano, que os jovens e adultos vdo se
percebendo como estdo sendo no mundo e, assim,
constroem conhecimentos.

E essencial, ainda, que o professor estimule
seus alunos a pensarem sobre diversos tipos de
problemas, resolvendo-os em parceria com os colegas,
abrindo espago para a confrontagio dos diferentes
caminhos por eles percorridos para chegarem a solucdo
de um mesmo problema. Charnay (1996, p. 43) nos
ensina que “so existe aprendizagem quando o aluno
percebe que existe um problema para resolver [...] quer
dizer, quando reconhece o novo conhecimento como
meio de resposta a uma pergunta’.

O dialogo, como esséncia de uma educagdo
problematizadora, precisa se fazer presente em todas as
situagbes que afloram no cotidiano escolar de EJA,
tanto na interagdo com os colegas como com o
professor. Ao langar um problema aos seus alunos e,
pacientemente, esperar que eles discutam entre si as
possiveis solucdes, interagindo e agucando o raciocinio
deles numa atitude reflexiva sobre o conhecimento, o
professor favorece a confrontagdo de idéias e o
aprendizado coletivo. A interagdo entre a professora
Matia e seus alunos, na compreensio do problema, é
visfvel no fragmento de sua pratica.

Professora Martia: observe o desenbo abaixo e
descubra qual deve ser o comprimento da ponte [lendo o
problema proposto no livre]. Observe que temos AB e
AC, nao tem?

Alunos: Ten.

Professora Maria: Depois tem DE.

Alunos: Tem AE ¢ AC.

Professora Maria: na realidade é assim: AB... 1/océ
tem que desenbar uma ponte, as veges... Mais ai a
ponte nao td construida. Tem um rio, vocés estao vendo
qute temr um 1io? [observando a ilustragio do problemal.
A tem uma coluna cinza nao tem?

Aluno 3: E a ponte.

Professora Maria: Eu acho que isso ai ¢ a estrutura
da ponte do lado de ca. Tem que construir a ponte até
chegar ao outro ladp.

Alnno 2: Eu tambim acho... E porgue pegaram a
ponte assim Maria.

Professora Maria: Mas isso ai nao é a ponte.

Aluno 2: E a estrutura da ponte.

Aluno 3: E a ponte, professora.

Professora Maria: Ela estd empezinba, porque di a
impressao...

Aluno 3: Nao! O rio passa por debaixo ¢ a ponte estd
deitada.

Professora Maria: Entao a ponte ¢ isso cinga? Ab,
realmente dda a entender que a ponte estd passando por
cima do rio.

Aluno 2: Ela td dentro d’dgna.

Professora Maria: A ponte dentro d'dgna? E agora?
Eu achava gune isso ai era uma coluna em pé.

Aluno 2: Eu também.

Aluno 3: Nao. O rio passa por baixo.

Professora Maria: Depende de quem olha. Quando
voce vé esses desenhos ds veges confunde.

Aluno 2: Entdao quer diger que ela td de cabega pra
baixo?

Professora Maria: Ndo. A impressao que tenho ¢
que isso aqui € uma coluna em pé. Mas pelo que ele
Jaluno 3] td vendo... Ele acha que aqui ja é a ponte.
Aluno 3: Exato. A ponte nio td concluida, tem que
chegar até A. Tem que pegar o comprimento de A até
B.

Professora Maria: E. Agora eu eston vendo que é. S6
que para terminar a ponte ainda tem 10 metros pra
frente que dé pra A.

Nesse dialogo, o aluno 3 demonstrou muita
convicgdo nas suas respostas ao interpretar o desenho
do problema com seguranca, ponto essencial para a sua
resolucdo. Ao ser abordado pelos colegas sobre suas
persuasGes nas respostas emitidas, revelou que ja tinha
trabalhado na construcdo de uma ponte. Sua
experiéncia anterior permitiu-lhe compreender com
bastante nitidez o problema em questdo, demonstrando
para n6és que o seu nivel de compreensio estava além
do raciocinio de seus colegas e da professora.

Carvalho (1995, p. 47) nos diz que a
interpretacio de dois ou mais colegas, além do
professor, propicia que todos reelaborem os seus
conhecimentos ao externarem os procedimentos
matematicos utilizados na realizacio das atividades
propostas em situagdes de comparagio ou de
confrontagdo. “Tais procedimentos sao abordagens
pessoais que os individuos dao a solu¢do dos problemas
que dependem de suas experiéncias anteriores, escolares
ou nao, com situacSes daquela natureza”.

E  relevante que, na aprendizagem da
matematica escolar, sejam realcados aspectos como a
interacio e a coopera¢io, que denotem a valorizagio do
conhecimento prévio dos alunos e de outros aspectos

Horizontes, v. 24, n. 1, p. 23-32, jan. [jun. 2006



A matemdtica na educacio de jovens e adultos: algumas reflexoes 29

sociais, procurando estabelecer, como nos diz Freire
(1997, p. 34), “uma necessaria ‘intimidade’ entre os
sabetes curriculares fundamentais aos
experiéncia social que eles tém como individuos”.

A atividade individual foi utilizada em menor
freqiiéncia por todos os professores e se destinava a
resolucio de exercicios do proprio livro-texto,
geralmente encaminhados como tarefa para ser
resolvida fora do ambiente escolar. Posteriormente,
essas atividades eram corrigidas oralmente, ou no
quadro, pelo préprio professor e, na maioria das
situacées, sem nenhuma confrontagio com os
procedimentos utilizados pelos alunos, os quais apenas
conferiam se haviam acertado ou ndo a partir das
solucdes apresentadas.

Zabala (1998, p. 127) afirma que, independente
da corrente pedagbgica que perpassa as propostas
educativas, o trabalho individual sempre se faz presente,
haja vista que:

alunos e a

a aprendizagem, por mais que se apdie num processo
interpessoal ¢ compartilhado, ¢ sempre, em diltima
instancia, wuma apropriagio pessoal, wuma questio
individual. As diferengas sdo encontradas no papel que
se atribui a este trabalbo, no momento em que ele ¢
realizado, nos tipos de contesidos que se trabalbam e em
sen gran de adaptagao as caracteristicas pessoais de cada
aluno.

Ao solicitar aos alunos que fossem ao quadro
para apresentar a solu¢do da atividade realizada, o
professor propiciaria a0s mesmos externarem O seu
raciocinio, socializarem os diferentes procedimentos
aplicados na obtencdo da soluc¢do para intervir nos
possiveis equivocos cometidos pelos educandos.

Estes, muitas vezes, apoiavam-se na forma
como operavam mentalmente, contrariando o que
faziam seus professores, uma vez que os procedimentos
por eles aplicados estavam apoiados no calculo escrito,
ou seja, nas técnicas convencionais dos algoritmos das
operagbes, 0s quais sdo trabalhados na escola
geralmente de maneira mecdnica e sem nenhuma
relagio com o valor posicional do sistema de
numeracdo decimal.

As dificuldades em compreender os algoritmos
trabalhados na escola eram marcantes quando se referia
a subtracio com recurso. Os alunos, em situacdes
praticas do cotidiano, faziam uso dessa operacdo através
da idéia aditiva, isto ¢, iam completando o minuendo até
chegar a0 subtraendo, onde a presenca do zero facilita a
resolucio oral ou mental. Isso ndo acontece com o
algoritmo da subtracdo trabalhado na sala de aula, em
que a presenca do zero se torna uma grande dificuldade
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na compreensio do calculo escrito. Sobre esse aspecto,
Carraher e outros (1995, p. 63) comentam:

A presenca de geros facilita a resolugio oral dos
problemas, ao contrdrio do que acontece com o cdlenlo
escrito. Na matemdtica oral, a inexisténcia de, por
exemplo, dezena, ndo requer a representagio on a
operagio sobre geros. Na aritmética escrita, os Zeros
precisam ser explicitamente representados e levados em
consideragdo de forma determinada.

Essas reflexdes podem ser focadas na resolugao
do algoritmo da subtragio feito pela professora
utilizando o calculo escrito, e pelo aluno usando o
calculo oral ou mental.

Professora Ana: 7.025 — 335 =

5-5=0

2 — 3 nao pode. O que ¢ que eu fago? Tomo emprestado
ao zero gue fica 10. 10 empresta 1 ao dois que fica 12.
12 — 3 ¢ jgual a nove. Aqui ficon quanto? 9 — 3 dd 6.

Aluno: 1.025 — 335 =

Aluno: 335 pra 350 di 15 ¢ pra 500 dd 150. Temos
150 com 15 que dia 165. De 500 pra 1.025 falta
525, que juntando a 165 di 600, ... dd 690.

Mesmo realizando uma subtracdo, o aluno
resolveu adicionando valores a 335 (subtraendo) para
completa-lo até chegar a 1.025, apoiando o seu
raciocinio na formacdo de dezenas e centenas. Com
relagdo ao raciocinio usado pela professora, esta nao
considerou o valor posicional dos algoritmos, como
também deixou evidente para nés que desconsidera a
funcao do zero no ndmetro.

A presenga do zero em 1.025 nos revela que
nao ha centenas na ordem das centenas (3" posicdo da
direita para a esquerda), uma vez que estas foram
reagrupadas em dez grupos de cem, passando para a
ordem imediatamente superior (unidade de milhar).
Assim sendo, o zero significa a auséncia de centenas na
ordem das centenas e, a0 mesmo tempo, mantém a
posicio dessa ordem, nos mostrando que estamos
diante de um numero formado por quatro ordens,
portanto, com quatro algarismos.

A nao-relagdo na resolug¢do do algoritmo da
subtragdo com a estrutura organizacional do sistema de
numerac¢do decimal conduziu a professora a recorrer a
técnica mecanica do “tomar emprestado”, sem perceber
que em sua esséncia significava desfazer os
agrupamentos que se encontravam na unidade de
milhar, representando-os em centenas (uma unidade de
milhar corresponde a dez centenas) e das centenas em
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dezenas (uma centena equivale a dez dezenas), haja vista
os algarismos do minuendo que se encontravam nestas
ordens serem menores, em valores absolutos, que os
algarismos do subtraendo.

Sobre esse aspecto, Zunino (1995) nos relata
que a escola ndo tem propiciado aos alunos a
compreensiao de que procedimentos como “levar-se” e
“pedir emprestado” estdo intimamente relacionados
com a base decimal do nosso sistema de numeragido. A
escrita de qualquer nimero no sistema de numeragio
decimal nio explicita que o algarismo colocado na
ordem das dezenas deve multiplicar-se por dez para
identificar o seu valor, assim como o algarismo que esta
na ordem das centenas é multiplicado por cem.

Ainda sobre a utilizacdo do zero na resolucao
das operac¢oes, Carvalho (1995, p. 134) nos lembra que,
embora este nio seja utilizado na contagem do calculo
mental, é importante saber usa-lo com significado no
calculo escrito devido a sua relevancia “no processo de
construcdo dos instrumentos matematicos de mediacdao
que vao além de calculos mentais envolvendo apenas as
operagbes adicdo e subtracdo contextualizadas em
situagOes praticas”.

Freqiientemente, = no  dia-a-dia  desses
trabalhadores, o cédlculo mental precede o calculo
escrito, embora o mesmo seja pouco explorado na
escola. Sobre esse aspecto, é importante lembrar o que
diz Parra (1996, p. 189):

Os procedimentos de cdlenlo mental se apdiam nas
propriedades do sistema de numeragio decimal e nas
propriedades das operagies, e colocam em agio diferentes
tipos de escrita numiérica, assim como diferentes relagies
entre o5 niimeros.

Ao refletirmos sobre a importancia do calculo
mental, convém lembrar que este ndo deve ser substituido
pelo calculo escrito, porém ¢é importante que a sua
relevancia seja reconhecida pelos professores, em especial,
aqueles que tém alunos que trabalham, em razdo de
“solidas bases na compreensio do numero e do sistema
decimal, habilidades que devem ser utilizadas e nio
desprezadas pela escola” (Carraher et al., 1995, p. 65).

E importante frisar que, em todas as turmas
observadas, encontramos os professores aplicando as
técnicas operatorias dos algoritmos das operagoes
fundamentais sem relaciona-los ao sistema de numeracio
decimal, o que certamente conduziria seus alunos a
aprendizagem da matemadtica com compreensao.

Assim sendo, ao propor aos alunos uma
atividade individual, de modo a permitir a socializacdo
dos procedimentos de calculos por eles utilizados, o
professor estarda contribuindo para a reflexio e o

aprendizado coletivo, favorecendo o surgimento de
outras relagbes matematicas. Agindo dessa maneira, a
matematica escolar estard sendo apreendida de forma
significativa, uma vez que se relaciona com o fazer
matematico do cotidiano desses alunos. Nao podemos
perder de vista que o significado da aprendizagem para
o adulto estd intrinsecamente relacionado com a sua
funcionalidade. Compreendemos, portanto, que a
aprendizagem que os alunos realizam na escola s6 tera
significado a2 medida que conseguem estabelecer
conexdes entre os conteudos curriculares abordados na
sala de aula e os conhecimentos ja construidos, os quais
devem atender as expectativas, necessidades e desejos.

Observamos, ainda, que em diversos
momentos surgiam situagdes nas quais os alunos se
apoiavam uns nos outros, buscando a solugdo para as
atividades sugeridas. No entanto, faltava a intervenc¢io
do professor visando criar instrumentos de mediagdo
que favorecessem o confronto de idéias, ampliando-as,
criando outras e promovendo a construcio do
conhecimento e a (re)significacdo de idéias e conceitos
matematicos.

Conclusodes

Encontramos, em duas das praticas analisadas,
tentativas de aproximacio do saber cotidiano dos alunos
com a matematica escolar. Possivelmente, a nio-
concretizagio das intencOes destes professores estd
relacionada, em parte, a auséncia do dominio das
competéncias esperadas no que concerne aos saberes
necessatios a formacdo tedrica, assim como nas trelagdes
teotia e pratica.

De maneira equivocada, alguns professores
acreditavam que, trazendo as situagdes vivenciadas no
trabalho por alunos para a sala de aula,
estabeleceriam relacées com o cotidiano dos mesmos,
dando mais sentido a aprendizagem da matematica
escolar.

No entanto, observamos que a dicotomia entre
a matematica veiculada na escola e a matematica do
cotidiano desses alunos continuava a existit, uma vez
que os procedimentos de calculos aplicados pelos
professores durante as aulas estavam apoiados no
calculo escrito, enquanto a maioria dos alunos operava
com o calculo mental. Percebemos que, apesar dos
professores terem clareza de que seus alunos operavam
mentalmente com bastante desenvoltura, nio faziam
uso dessa estratégia de calculo durante as aulas. Isso

seus

ocorria  provavelmente pelo  fato de ndo
compreenderem a  sua  relevAncia  para o
desenvolvimento do raciocinio légico e para a

aprendizagem da matematica escolar.
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Por outro lado, constatamos que a maioria dos
alunos  apresentava  enormes  dificuldades na
compreensdo do algoritmo formal das operagoes.
Mesmo assim, insistiam na idéia de privilegiar, na sala
de aula, as estratégias de calculos utilizadas por seus
professores, possivelmente apoiados na crenca de que o
saber do professor é o que deve ser privilegiado ou pelo
desejo de aprender a fazer a tdo sonhada “conta na
ponta do lapis”.

Concluimos que a postura do professor, como
mediador na aproximagio do saber matematico
informal com a matematica escolar, assume um signifi-
cado marcante quando este intervém com instrumentos
de mediag¢io adequados, o que favorecerd a continui-
dade do processo de aprendizagem de seus alunos e o
fortalecimento da auto-estima. Avila (1995, p. 127) nos
diz que a “constru¢io de conhecimentos e estratégias
matematicas dos adultos se cristaliza em um ‘saber
fazer’ que nem sempre ¢é explicito e que nio é, necessa-
riamente, o mais eficiente”.

O desafio dos educadores de EJA consiste em
tomar como ponto inicial do processo de ensino e
aprendizagem da matematica a légica com a qual o
aluno constréi o saber pratico, relacionando-a com a
légica do calculo escrito convencional. Também devera
buscar didaticamente meios para que o conhecimento
gerado nesse processo retorne ao contexto social e de
trabalho dos educandos. Por isso, ndo basta apenas
valorizar e incorporar em suas praticas as experiéncias
anteriores dos jovens e adultos, seus saberes praticos e
sua cultura. F relevante também que o professor lhes
permita ter acesso aos conhecimentos matematicos
socialmente construidos e sistematizados pela humani-
dade, fazendo-os compreender que tais conhecimentos
sdo significativos para um melhor desempenho profis-
sional e para a leitura critica do que estd a sua volta.

As estratégias de ensino e aprendizagem mais
utilizadas por todos os professores foram a exposicao
oral, a resolugio de problemas e as atividades
individuais. Hstas, quando aplicadas adequadamente,
contribuem para os alunos externarem os seus saberes
praticos advindos do cotidiano e de suas praticas
profissionais. Entendemos, porém, que, para que estes
saberes aflorem nas aulas de matematica, é preciso ir
além da simples aplicacdo de estratégias, pois o
reconhecimento do cariter construtivo e interativo do
saber dos jovens e adultos se traduz na visdo que o
professor tem de mundo, de sociedade, de ensino, de
aprendizagem, de escola, de cutriculo e da matematica.
Além disso, se expressam nas interacOes didaticas e nos
materiais educativos por eles utilizados, os quais irdo
influenciar direta ou indiretamente no processo de
ensino e aprendizagem da matematica escolar.
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Esse estudo também apontou para a
necessidade do professor de EJA conhecer e interpretar
a realidade sociocultural dos seus alunos e, com base no
desvelamento dessa realidade, problematiza-la. Partindo
do modelo matematico proposto para a compreensio
da realidade vivida por cada grupo de trabalhadores em
suas empresas (construcdo civil, fabricagiao de calcados,
de papel e limpeza urbana), professortes e alunos
matematizariam essa realidade, vivenciando um proces-
so de construcio do conhecimento. Assim sendo, os
conteudos nio necessitavam obedecer a uma seqiiéncia
rigida e o conhecimento matematico escolar adquiria
novo sentido, uma vez que estava relacionado aos
interesses de seus educandos e ao aprendizado pelo
prazer da descoberta.

Referéncias

ANDRE, Marli Etnografia da pritica escolar. Campinas:
Papirus, 1995.

AVILA, Alicia. Um curriculum de mateméticas para a
educacio Dbasica de adultos: duvidas, reflexdes,
contribui¢Ses. In: BRASIL, Ministério da Educacio e
do Despotto. Jornada de reflexio e capacitagio sobre a
matematica na edncagio bdsica de jovens e adultos. Brasilia:

MEC/SEF, 1995. p. 121-140.

BRASIL, Ministério da Educacio e do Desporto.

Pardmetros  curriculares  nacionais: matematica. Brasilia:
MEC/SEF, 1997.
BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de

Educacao Fundamental. Proposta curvicular para a educagao
de jovens ¢ adultos: segundo segmento do ensino
fundamental. Brasilia, 2002. (5% a 8* série, v. 1).

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacdo
gualitativa em edncagdo: uma introducdo a teotia e aos
métodos. Trad. Maria Jodo Alvarez et al. Porto: Porto,
1994.

CALAZANS, Angela Maria. A matemitica na
alfabetizagao: o pensar e o fazer numa pratica dialégica.
Porto Alegre: Kuarup, 1993.

CARRAHER, Terezinha Nunes; CARRAHER, David
William; SCHLIEMANN, Analucia Dias. Na vida dez, na
escola ero. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 1995.

CARVALHO, Dione 1. A interacio entre o conbecimento
matemadtico da pritica ¢ o escolar. 250 f. Tese (Doutorado
em FEducacio)— Faculdade de Educacio, Unicamp,
Campinas, 1995.



32 Maria José Medeiros Dantas de Melo, Maria da Conceicdo Passeggi

CONFERENCIA INTERNACIONAL SOBRE A
EDUCACAO DE ADULTOS, 5., 1997, Hamburgo.
Declaracao de Hamburgo: agenda para o futuro. Brasilia:
Sesi; Unesco, 1999. (Educacio do Trabalhador, 1).

CHARNAY, Rolando. Aprendendo (com) a resolucao
de problemas. In: PARRA, Cecilia; SAIZ, Irma (Org.).
Diditica  da  matemdtica:  reflexdes  psicopedagogicas.

Tradugdo Juan Acufia Llorens. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996. p. 36-46.

D’AMBROSIO, Ubiratam. FEtnomatematica: um
programa. A educagio matematica em  revista:
etnomatematica. Revista da Sociedade Brasileira de Edncagao
Matemdtica — SBEM, Blumenau, ano 1, n. 1, p. 5-11, 2.°
sem. 1993.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimide. 17. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1987.

. Pedagogia da antonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1997.

INSTITUTO  NACIONAL DE  PESQUISAS
EDUCACIONAIS. Diagndstico da situagio educacional de
Jovens ¢ adultos. BEstudos e Pesquisas Educacionais.
Brasilia, 2000.

MELO, Maria José Medeiros Dantas de. Do ‘contar de
cabesa’ a cabeca  para o contar. 2002. Monografia
(Especializacio em Formacio de Formadores para
Educacio de Jovens e Adultos), SESI, UnB, UNESCO,
Brasilia, 2002.

MELO, Maria José Medeiros Dantas de. Do “contar de
cabeca” a cabeca para o contar: historias de vida,

Sobre as autoras:

representagdes e saberes matematicos na educacio de
jovens e adultos. 2004. Dissertacio (Mestrado em
Educaciao)— Faculdade de Educacio, Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2004.

. PASSEGGI, Maria da Concei¢ao. Estratégias
de pensamento e matematizagio do ambiente de
trabalho na educagdo de jovens e adultos. In: Educagio

(etno)matematica: pesquisas e experiéncias. Natal: Flecha
do Tempo, 2004. p. 103-118.

MIRAS, Mariana. Um ponto de partida para a
aprendizagem de novos conteudos: os conhecimentos
prévios. In: COLL, César et al. O construtivismo na sala de
anla. 6. ed. Traducio Claudia Schilling. Sio Paulo: Atica,
1999. p. 57-77.

PARRA, Cecilia. Calculo mental na escola primaria. In:
PARRA, Cecilia; SAIZ, Irma (Org.). Diddtica da
matemdtica: reflexGes psicopedagbgicas. Traducio Juan
Acufia Llorens. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. p.
186-235.

SILVA, Maria Regina Gomes da. Pratica pedagdgica do
professor — pesquisador em matematica: analises de
observagoes de aula. Zetetiké, Campinas, v. 4, n. 5, p. 77-
88, jan./jun. 1996.

ZABALA, Antoni. A pritica educativa: como ensinat.
Tradugao Ernani F. da F. Rosa. Porto Alegre: ArtMed,
1998.

ZUNINO, Delia Lerner de. A matemitica na escola: aqui e
agora. Traducdo Juan Acufia Llorens. 2. ed. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1995.

Maria José Medeiros Dantas de Melo ¢ licenciada em Matematica, especialista em Formacdo de Formadores em
EJA pela UnB, mestre em Educa¢io pela UFRN, doutoranda do programa de Pés-Graduagio em Educagio/UFRN

e professora de Matematica do IFESP.

Maria da Conceigao Passeggi ¢ doutora em Linguistica pela Université Paul Valéry, Montpellier 111 — Franca, pos-
doutora em Fundamentos da Educacio pela Université de Nantes — Franca, professora da Pés-Graduacio em
Educagiao/UFRN, atuando na linha de pesquisa Formagio e Profissionalizacdo Docente e pesquisadora do CNPq.

Horizontes, v. 24, n. 1, p. 23-32, jan. [jun. 2006



