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1 PROPOSICAO DO PROBLEMA

1.1 Questao da pesquisa

Esta dissertacdo sistematiza os resultados de uma pesquisa, cujo objetivo ¢ analisar as
praticas de numeramento envolvidas nas atividades relacionadas aos nimeros racionais da
colecdo Viver, Aprender — Educacdo de Jovens e Adultos — 2° segmento do Ensino
Fundamental. Insere-se, pois, nos campos de estudos sobre livros didaticos, Educacdo
Matematica e Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas.

Na andlise que faz da producdo académica brasileira sobre livros didaticos, Batista
(1998) ressalta que, apesar de serem louvados pelo seu papel educativo, esses livros nédo
gozam de muito “prestigio” na academia e, por isso, seriam pouco contemplados em
pesquisas voltadas para a educacdo. O autor critica esse pequeno valor social atribuido aos
livros didaticos, advertindo que eles desenvolvem um importante papel no quadro mais amplo
da nossa cultura, sendo ainda a principal fonte de informag&o impressa utilizada por grande
parte de professores e alunos brasileiros.

Entretanto, as pesquisas sobre livros didaticos no Brasil vém aumentando nos ultimos
anos, e esse aumento se deve, segundo Batista e Rojo (2004), dentre outros fatores, as
mudancas que ocorrem, desde 1997, nas politicas publicas relacionadas a esse material no
pais, com a instituicdo da avaliacdo pedagdgica no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD%). Segundo esses autores, nos anos de 2000 a 2003, foi realizada a metade do total de
pesquisas sobre livros didaticos contabilizadas nos anos de 1990 a 2003. Com efeito, o
processo de avaliacdo, tendo sido coordenado por instituigdes de ensino superior, fez com que
os olhares da comunidade académica se voltassem mais cuidadosamente para o livro didatico
elegendo-o como um objeto de estudo.

Trabalho como professora de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
desde o ano de 2003. Em abril desse ano, cursando o terceiro periodo da graduacdo

(Matematica — licenciatura), ingressei no Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos

o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) faz a distribuicdo de livros didaticos a todos os alunos do
ensino fundamental publico (“regular”), incluindo as classes de alfabetizagdo infantil. Os livros sdo escolhidos a
cada trés anos, por professores, dentre aqueles aprovados pela avaliacdo do Programa e inseridos no Guia dos
Livros Didaticos.

(http:/lwww.fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=livro_didatico.html#pnld)
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da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) — 2° segmento — PROEF-2, como
professora’ de Matematica, lecionando ali por dois anos. Durante esse periodo, participei das
atividades do Projeto Especial de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos, coordenado
por docentes da Faculdade de Educacdo, que tem como objetivo discutir, a partir da préatica
docente vivenciada pelos licenciandos no PROEF-2, as especificidades do campo da EJA, os
desafios e as alternativas pedagdgicas para o trabalho educativo voltado para esse publico. Em
novembro de 2005, ja& graduada, ingressei como educadora de jovens e adultos no Colégio
Imaculada Conceicdo, lecionando a disciplina Matematica também no segundo segmento (5% a
82 série do ensino regular) do Ensino Fundamental.

No decorrer dessas duas experiéncias docentes, comecei a refletir sobre as
especificidades dos alunos da EJA e sobre o pouco investimento na producdo e nos estudos
sobre materiais didaticos voltados para esse publico. Procurando prosseguir em minha
formacdo de educadora e pesquisadora no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo:
Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacdo da UFMG, elaborei, portanto,
uma proposta de pesquisa intitulada O ensino de fracdes na Educacdo de Jovens e Adultos:
uma analise de livros didaticos. Uma questdo central norteava esse primeiro projeto: Como o
conceito de fracdo € construido e apresentado em livros didaticos de Matematica voltados
para Educacdo de Jovens e Adultos? Inicialmente, pretendia identificar quais as diferencas
que esses livros apresentam em relacdo as condicdes e especificidades dos alunos da EJA.
Posteriormente, analisaria as indicaces presentes nos manuais do professor para o ensino de
fracdes, levando em consideracdo as especificidades desse publico. Finalmente, queria
verificar se, e de que maneira, os diversos conceitos relacionados as fragcdes (fracdo como
medida; fracdo como quociente ou divisdo indicada; fracdo como razdo; fracdo como
operador (DAVID, FONSECA, 1997)) seriam explorados e apresentados e, em que medida,
eles se relacionavam as vivéncias dos alunos adultos.

Por isso, a0 iniciar este trabalho, realizamos®, como exercicio exploratério, um
levantamento das teses e dissertacdes concluidas no Programa de Pdés-graduacdo em

Educacéo: Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacdo da UFMG, que tém o

% No PROEF-2, bem como nos outros projetos que compdem o Programa de Educagdo Béasica de Jovens e
Adultos da UFMG, os alunos dos cursos de licenciatura assumem a docéncia das classes de EJA supervisionados
por professores da Universidade.

A utilizacdo alternada da primeira pessoa do singular e do plural é proposital. H& momentos em que descrevo
procedimentos por mim realizados; noutros, refiro-me a posicionamentos em que me coloco como participante
de um grupo de pesquisa, subsidiada pela orientacdo desta dissertacdo de mestrado e pela discussdo coletiva com
trabalhos e autores envolvidos com tematicas e preocupagdes afins.
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livro didatico como objeto de estudo, procurando identificar ainda aqueles que focalizavam os
livros didaticos de Matematica e/ou voltados a Educacdo de Jovens e Adultos. Esse
levantamento foi realizado por meio dos titulos dessas pesquisas que se encontravam no
caderno de atas da secretaria desse programa. Das 809 pesquisas concluidas no periodo de
1977 a 2007 (672 de mestrado e 137 de doutorado), 14 dissertacdes e cinco teses realizaram
suas analises sobre materiais didaticos. Dessas, trés (ARAUJO, 2001; VIEIRA, 2004;
ZUNIGA, 2007) analisaram materiais didaticos voltados para o ensino de Matematica, sendo
apenas uma (ARAUJO, 2001) voltada para a Educacio de Jovens e Adultos.

Pesquisando sobre a producdo nacional recente sobre livro didatico, tomamos os anais
do Simpésio Internacional “Livro Didatico: Educagdo e Historia”, realizado na Faculdade de
Educacdo da USP, em novembro de 2007. Dos 176 trabalhos apresentados, encontramos 12
voltados para o ensino de Matematica, dois voltados para a Educacdo de Jovens e Adultos
(ADELINO, FONSECA, 2007; FUNARI, 2007), sendo apenas um dedicado ao ensino de
Matemaética na EJA (ADELINO, FONSECA, 2007).

Procurando identificar trabalhos sobre livro didatico na EJA, outra tarefa consistiu em
buscar, entre os trabalhos apresentados nas reunides anuais da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) no GT 18 Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas, desde sua criagdo em 1998 até 2007, aqueles que realizaram suas analises sobre
materiais didaticos. Dos 161 trabalhos e pOsteres apresentados nesse GT, encontramos apenas
dois (ARAUJO, 2002; MOURA, FREITAS, 2007) destinados a analise desses materiais.
Desses, apenas um (ARAUJO, 2002) voltado para o ensino de Matematica, sendo esse
trabalho referente & mesma pesquisa encontrada no Programa de Pés-graduacgdo da Faculdade
de Educacdo da UFMG — (ARAUJO, 2001).

Em relacdo a producdo nacional sobre Educagdo Matematica, tomamos o Banco de
Memoérias de Educacdo Matemética & Banteses Online encontrado no site do Centro de
Estudos Meméria e Pesquisa em Educacdo Matematica (CEMPEM)*. Esse Banco de
Memorias contém as teses e dissertacbes de mestrado, doutorado e livre docéncia
produzidas/defendidas no Brasil, no periodo de 1971 a 2001. Dos 534 trabalhos catalogados
nesse site, seis realizaram suas analises sobre materiais didaticos. Desses, apenas um era
referente & Educagio de Jovens e Adultos (ARAUJO, 2001) — a mesma pesquisa encontrada

no Programa de Pos-graduacédo da Faculdade de Educacdo da UFMG.

* http://www.cempem.fae.unicamp.br/banteses/bancodt.htm
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Considerando, entdo, esses corpora, que elegemos para buscar pesquisas sobre
materiais didaticos no Brasil — o caderno de atas da secretaria da P6s-graduacéo da Faculdade
de Educacdo da UFMG; os anais do Simpdsio Internacional “Livro Didatico: Educagdo e
Historia”; os trabalhos apresentados nas reunides anuais no GT 18 da ANPEd Educacéo de
Pessoas Jovens e Adultas; o Banco de Memorias de Educacdo Mateméatica & Banteses
Online — encontramos apenas quatro trabalhos que analisaram materiais didaticos voltados
para a EJA (ARAUJO, 2001; ADELINO, FONSECA, 2007; FUNARI, 2007; MOURA,
FREITAS, 2007). Desses, apenas dois se direcionavam ao ensino de Matematica na EJA
(ARAUJO, 2001; ADELINO, FONSECA, 2007). Isso nos sugere que, apesar do grande
incremento de pesquisas sobre livros didaticos, os materiais voltados para essa modalidade de
ensino ainda sdo objetos de estudo pouco explorados nas pesquisas realizadas no Brasil.

Portanto, a decisdo de pesquisar, neste trabalho, livros didaticos dirigidos a EJA reflete
também as preocupaces de um momento politico do estabelecimento do efetivo direito a
educacdo escolar conferido a esse publico. Com efeito, a criagcdo do Programa Nacional do
Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) ° e a aprovacéo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB) — que, diferentemente do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Fundamental e de Valorizagdo ao
Magistério (FUNDEF), prevé a concessdo de verbas federais destinadas a Educacdo de Jovens
e Adultos — sugerem que outros mecanismos de efetiva integragdo dessa modalidade ao
projeto de Educacdo da sociedade brasileira podem também vir a ser consolidados. Um deles
¢ a extensdo a todos o0s segmentos de ensino da EJA dos beneficios do PNLD, entre os quais a
distribuicdo gratuita de livros para todos alunos matriculados nessa modalidade de ensino e
ndo somente aos que cursam as etapas iniciais da alfabetizacdo. Tal distribuicdo demandara
um processo de avaliacdo desses materiais didaticos, processo que podera esbarrar nas
dificuldades para se estabelecerem critérios de avaliacdo dada a ainda pequena reflexao
sistematica sobre o livro didatico na EJA.

Para analise desses materiais, pareceu-nos, entretanto, que seria necessario constituir
parametros que contemplassem as especificidades do publico da EJA e do funcionamento

dessa modalidade de oferta da Educacdo Bésica. Resolvi, por isso, orientar os estudos que fui

5«0 Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) foi criado pela

Resolucdo n° 18, de 24 de abril de 2007, para distribuicdo, a titulo de doacédo, de obras didaticas as entidades
parceiras, com vistas a alfabetizacéo e a escolarizacio de pessoas com idade de 15 anos ou mais”
(http:/lwww.fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=livro_didatico.html#pnla).
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desenvolvendo a fim de reconfigurar o projeto de pesquisa que subsidiaria minha dissertagdo
de mestrado para a constituicdo desses parametros.

Desde o inicio do ano de 2006, integro o Grupo de Estudos sobre Numeramento
(GEN), cadastrado no CNPq e coordenado pelas professoras Maria da Conceicdo Ferreira
Reis Fonseca e Maria Laura Magalhdes Gomes. No ano de 2007, trés pesquisas de mestrado,
que contemplavam os modos proprios de relacdo dos alunos da EJA com a matematica
escolar e com praticas sociais que envolvem conhecimentos matematicos em contextos néao-
escolares, foram concluidas nesse grupo: RelacGes entre conhecimentos matematicos
escolares e conhecimentos do cotidiano forjadas na constituicdo de praticas de numeramento
na sala de aula da EJA (CABRAL, 2007); Constituicdo de praticas de numeramento em
eventos de tratamento da informacdo na Educacdo de Jovens e Adultos (LIMA, 2007);
Relaces entre praticas de numeramento mobilizadas e em constituicdo nas interacdes entre 0s
sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos (FARIA, 2007). As reflexdes desencadeadas por
esse grupo de discussdo, principalmente ap6s a conclusdo dos trabalhos citados acima,
levaram-me a reconhecer, no conceito de praticas de numeramento, uma ferramenta
interessante para analisar os materiais didaticos de matematica voltados para o publico da
EJA, sem restringir-me ao levantamento de contetdos contemplados ou de habilidades
voltadas exclusivamente ao desempenho de tarefas mateméticas cujo dominio os livros
pretenderiam promover. As referéncias do campo do numeramento nos mostram que, para a
realizacdo de descricGes e andlises adequadas de experiéncias de producdo, uso, ensino e
aprendizagem de conhecimentos matematicos, seria necessario considera-las como praticas
sociais. Fonseca (2009) afirma que, para destacar o carater sociocultural dessas experiéncias,

seria importante

(...) demarcar que a abordagem pretendida quando se adota a perspectiva do
Numeramento ndo se voltaria para a identificacdo de competéncias e habilidades
associadas ao ensino formal de uma Unica disciplina escolar ou de um Unico campo do
conhecimento. Com efeito, tal abordagem quer distinguir-se daquelas que se dispdem
a analisar tais experiéncias a partir de sua decomposicdo em comportamentos
observaveis (formulados em descritores regidos por verbos no infinitivo impessoal),
que visam destacar aspectos técnicos e cognitivos num sentido mais estrito e que
servem a outros propositos educacionais ou cientificos, assumidos em textos que
preferem expressdes como Instrucdo Matematica ou mesmo Ensino e Aprendizagem
da (com artigo definido) Matemética (p. 49).

Essas reflexdes nos conduziram a modificacbes na questdo central da pesquisa, de
forma a nos permitir ndo apenas indagar sobre 0s conceitos mateméaticos mobilizados e sua
relacdo com as especificidades da EJA, mas também contemplar praticas sociais que
determinam as abordagens dos materiais didaticos e aquelas que se podem constituir

(intencionalmente ou nédo) a partir de tais abordagens. Dessa forma, esta é a pergunta que
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passou a nortear esta pesquisa: Que praticas de numeramento permeiam o0s (e se pretende
mobilizar e constituir por meio dos) livros didaticos de matematica voltados para a Educacédo

de Jovens e Adultos?

1.2 Letramento e numeramento

Magda Soares (2006), ao discutir o surgimento da palavra letramento, apresenta uma
definicdo para analfabetismo — “(...) um estado, uma condi¢do, o0 modo de proceder daquele
que ¢ analfabeto” (p.30) —, enfatizando a idéia de negacdo presente nesse substantivo, que
pode ser percebida pelo sentido do prefixo a(n)-. Essa palavra € utilizada ha séculos porque da
nome a uma condicdo que nos preocupa por sua frequéncia e resisténcia. Foi sé a partir da
reducdo dos indices de analfabetismo da populacdo brasileira e do estabelecimento da
centralidade da escrita nessa sociedade — “ndo basta apenas aprender a ler e a escrever”
(SOARES, 2006, p.45) — que se fez necessaria a utilizacdo de uma palavra afirmativa que
nomeasse um estado ou uma condicdo de apropriacdo da lingua escrita que, por sua

complexidade, precisava ser tomada como objeto de estudo e reflex&o:

As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas ndo necessariamente
incorporam a pratica da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem
competéncia para usar a leitura e a escrita, para envolver-se com as préaticas sociais de
escrita: ndo léem livros, jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um
requerimento, uma declaragdo (...). Esse novo fendmeno sé ganha visibilidade depois
que é minimamente resolvido o problema do analfabetismo e que o desenvolvimento
social, cultural, econdémico e politico traz novas, intensas e variadas praticas de leitura
e de escrita, fazendo emergirem novas necessidades, além de novas alternativas de
lazer (SOARES, 2006, p.45-46).

Dessa maneira, para nomear esse novo fendmeno, comecgou-se a falar em alfabetismo,
termo que, embora dicionarizado, ndo logrou popularidade, muitos autores passando a usar,
entdo, a palavra letramento, como verséo brasileira da palavra literacy.

Magda Soares define letramento como o “desenvolvimento para além da
aprendizagem basica (de leitura e escrita), das habilidades, conhecimentos e atitudes
necessarios ao uso efetivo e competente da leitura e da escrita nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita” (2003, p.89). Para Kleiman (1995), o letramento ¢ “um conjunto

de préticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e engquanto tecnologia, em
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contextos especificos, para objetivos especificos” (p. 19). O termo, mesmo antes de ser
dicionarizado®, j4 era objeto de diferentes e complexos tipos de estudos.

Embora adotem diferentes perspectivas, todos esses estudos sobre letramento se
preocupam em distinguir a aquisi¢do do codigo de registro escrito da lingua, de um lado, e a
insercdo do sujeito no mundo da leitura e da escrita, de outro. E isso que os leva a necessidade
da utilizacdo do termo letramento, num sentido distinto do atribuido ao termo alfabetizacéo.
Da mesma forma, também na Educacdo Matematica, houve o surgimento dos termos
numeramento, numeracia, letramento matematico, etc., para incorporar a dimenséo social dos
fazeres matematicos, muitas vezes esquecidos quando se tratava da aprendizagem matematica
(FONSECA, 2007). No Brasil, assim como se adotou o termo letramento como traducdo de
literacy, o termo mais utilizado como traducdo de numeracy tem sido humeramento.

Fonseca (2007) identifica uma relacdo de paralelismo entre os conceitos de letramento
e numeramento nas concepgdes de numeramento estabelecidas com base nas elaboragoes
destinadas para a producdo de um conceito de letramento, “transferindo as consideragdes
destinadas a contemplar a inser¢cdo no mundo da leitura e da escrita para a discussdo do
acesso, da produgio ou da mobilizagdo do conhecimento matematico (...)” (p. 6). E o caso,
por exemplo, da abordagem de Toledo (2003), segundo a qual “o Numeramento inclui um
amplo conjunto de habilidades, estratégias, crencas e disposi¢cdes que 0 sujeito necessita para
manejar efetivamente e engajar-se autonomamente em situacfes que envolvem numeros e
dados quantitativos ou quantificaveis (...)” (apud FONSECA, 2007, p.6).

Perspectiva semelhante, observa-se quando Mendes (2007) enfatiza que, da mesma
forma que os estudos no campo do letramento consideram as diversas praticas sociais em
torno da escrita, “o numeramento pode ser pensado no sentido das diversas praticas em que
sdo produzidas diferentes matematicas, entre as quais existem aquelas que diferem das
praticas escolarizadas” (p. 17).

Entretanto, segundo Mendes (2007), a escola parece conceber as praticas matematicas
a partir de uma concepcao semelhante a que o modelo autbnomo de letramento atribui a

leitura e a escrita. Ela se refere a um dos modelos identificado por Street (1984), ao analisar

® <0 dicionario Aurélio nio registra a palavra “letramento”. Essa palavra aparece, porém, num dicionario da
lingua portuguesa editado ha mais de um século, o Dicionario Contemporaneo da Lingua Portuguesa, de Caldas
Aulete: na sua 3* edicdo brasileira, o verbete “letramento” caracteriza a palavra como “ant.”, isto ¢, “antiga,
antiquada”, e lhe atribui o significado de “escrita”; o verbete remete ainda para o verbo “letrar” a que, como
transitivo direto , atribui a acepgdo de “investigar, soletrando” e, como pronominal “letrar-se”, a acepgdo de
“adquirir letras ou conhecimentos literarios” — significados bem distantes daquele que hoje se atribui a
letramento (que, como j& dito, ndo aparece no Aurélio, como também nele ndo aparece o verbo “letrar”).”
(SOARES, 2006, p. 16-17).
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diversos desses estudos de letramento. O autor identifica dois modelos que orientam a
abordagem que se confere ao letramento: o modelo autdbnomo e o modelo ideoldgico.

De acordo com Kleiman (1995), a concep¢do do modelo autbnomo discutida por
Street (1984) é a de que existe apenas uma maneira de o letramento se desenvolver: com o
progresso, com a civilizacdo, com a mobilidade social. A aquisicdo da escrita seria
considerada como fundamental para o desenvolvimento cognitivo e social independente do
contexto cultural. Mendes (2001) destaca que, nesse modelo, o letramento seria considerado
para se estabelecer uma distin¢do, de certa forma hierarquica, entre as culturas orais e as
culturas escritas.

E nesse sentido que a autora compreende o objetivo que se confere ao ensino de
Matematica, quando se justifica sua inclusdo no curriculo visando ao desenvolvimento das
habilidades de raciocinio e abstracdo. Dessa maneira, a matematica escolar seria pensada
como responsavel pelo desenvolvimento dessas habilidades e, assim, existiria uma Unica
Matematica, a identificada com a matematica académica. Essa matematica seria considerada,
assim como a escrita no modelo autbnomo, como “detentora tinica do poder de promover o
desenvolvimento das capacidades de abstragcdo” (MENDES, 2007, p. 18), existindo, ent&o,
uma dicotomia entre saber e ndo saber matematica, semelhante a que esse modelo estabelece
entre culturas escritas e culturas orais.

Posteriormente, a mesma autora relaciona a concepcdo da matemaética como produto
cultural com o modelo ideoldgico de letramento. Com efeito, 0 modelo ideoldgico, conforme
o0 identifica Street (1984), contrapfe-se ao modelo autdbnomo, pois considera que “(...) as
préaticas de letramento, no plural, sdo social e culturalmente determinadas, e, como tal, os
significados especificos que a escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e
instituicOes em que ela foi adquirida” (KLEIMAN, 1995, p. 21).

Inspirada no modelo ideoldgico de letramento, Mendes (2007) destaca a necessidade
de superar essa perspectiva dicotdmica, que opde saber e ndo saber matematica, numerado e
inumerado, mostrando ser mais relevante a discussdo sobre 0 numeramento do ponto de vista
dos varios contextos sociais em que diversas praticas se fazem presentes. Com o trabalho de
Lave (1988), que tem como base uma pesquisa desenvolvida com adultos americanos sobre as
atividades de compra de artigos no supermercado e de preparacdo de alimentos por
participantes do grupo Vigilantes do Peso, Mendes (2007) percebe a existéncia de préaticas de
numeramento diferenciadas. E, por meio dos estudos da Etnomatematica, destaca que “o

conhecimento matematico ndo se liga apenas a escolarizagdo, antes estd relacionado ao
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contexto de usos especificos de um grupo social, o que estabelece uma relagdo com o modelo
ideologico do letramento apresentado por Street (1984)” (p. 23).

O numeramento é, pois, pensado de maneira plural, considerando a existéncia de
diversos numeramentos, devido as diversas praticas sociais existentes “em torno das nogdes
de quantificacdo, medicdo, ordenacdo e classificacdo em contextos especificos, em que 0s
diversos usos dessas nocOes estdo estreitamente ligados aos valores socioculturais que
permeiam essas praticas” (MENDES, 2007, p. 23).

Fonseca (2009) destaca que, além da relacdo de paralelismo entre os conceitos de
letramento e numeramento, existe também, mais frequente em trabalhos do campo do
letramento do que nos de Educacdo Matematica, o estabelecimento de uma relacdo de
inclusdo do numeramento no ambito das préaticas de letramento. A autora ressalta que é essa
relacdo, entretanto, que a maior parte dos estudos do Grupo de Estudos sobre Numeramento
(GEN) tem assumido, mais explicitamente aqueles que contemplam as tens6es da producao,
do uso e da aprendizagem de um registro escrito para ideias, conceitos e procedimentos

matematicos. Fonseca ainda considera que

a inscricdo das praticas de Numeramento no ambito das preocupagdes com o
Letramento revela melhor seu potencial analitico em estudos que contemplam
situacbes em que 0s conhecimentos, 0S processos ou 0s critérios matematicos
estudados se inserem em um contexto de leitura e escrita, ou nas quais os principios da
cultura escrita sdo, de alguma forma, obedecidos, respeitados, considerados legitimos,
ainda que os procedimentos adotados ndo se valham necessariamente dos recursos da
tecnologia da escrita (p.55).

Para a autora, se 0S processos ou critérios matematicos socialmente valorizados estdo

associados a producdo de um registro escrito, por outro lado,

(...) a apropriacdo da cultura escrita, por sua vez, ndo poderia prescindir da
constituicdo e/ou mobilizacdo de certas praticas de numeramento, ndo s porque
representacdes matematicas “aparecem” nos textos escritos, mas porque a propria
cultura escrita, que permeia e constitui tais préaticas de numeramento numa sociedade
grafocéntrica, é também permeada por principios calcados numa mesma racionalidade
que forja ou parametriza as praticas ditas “numeradas” e que ¢ por elas reforgada

(p.55).

Por isso, muitos trabalhos desenvolvidos pelas pesquisadoras do GEN, a maior parte
deles voltada para a EJA no contexto escolar (CABRAL, 2007; FARIA, 2007; LIMA, 2007;
FONSECA, CARDOSO, 2008; SOUZA, 2008), consideram as praticas de numeramento
como praticas de letramento.

Faria, Gomes e Fonseca (2008), tomando como referéncia os estudos no campo do
Letramento (BAKER, STREET, TOMLIN, 2003; SOARES, 2003, 2006; STREET, 2003) e
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da Etnomatematica (MENDES, 2001; D’AMBROSIO, 2002; KNIJNIK, 2006) apontam para

a fertilidade do conceito de préaticas de numeramento como um

(...) construto tedrico que visa contemplar conceitos, concepcdes, representagdes,
crengas, valores e critérios, padrGes de estratégias, procedimentos, atitudes,
comportamentos, disposi¢des, habitos, formas de uso e modos de matematicar que se
forjam nas, e forjam as, situagBes em que se mobilizam conhecimentos referentes a
quantificacdo, a ordenacdo, a classificagdo, a mensuracdo e a espacializacdo, bem
como suas relacBes, operacBes e representacdes. Visa, ainda, analisar a relacdo de
todos esses aspectos com 0s contextos socioculturais nos quais se configuram — e que
séo por eles configurados (p. 3-4).

Baker, Street e Tomlin (2003), ao analisarem praticas de humeramento domésticas e
praticas de numeramento escolares, destacam a operacionalidade desse conceito para
contemplar a dimenséo social da matematica. O conceito de social proposto por esses autores,
porém, deve ser entendido “em termos de ideologia e discurso, relacdes de poder, valores,
crencas, relagdes sociais e instituigdes sociais” (p.15, traducdo nossa)’ que vai além do que é
sugerido no campo das teorias socioculturais de aprendizagem de Vigotsky e ultrapassa “as
interacdes imediatas a serem observadas, por exemplo, entre criangas na sala de aula ou em

conversas de estudantes de matematica ao fazerem matematica” (p.14, traducéo nossa) ®:

As relagGes sociais se referem a posicOes, papéis e identidades de individuos, em
termos de numeramento, na relagdo com os outros. As instituicbes sociais e 0s
procedimentos sdo constitutivos de controle, legitimacéo, status e supremacia de
algumas praticas matematicas em relacdo a outras, como se evidencia através de
paradigmas e procedimentos aceitos e dominantes (BAKER, STREET, TOMLIN,
2003, p.15, tradugio nossa)°.

Foi considerando a contribuicdo desses trabalhos que vimos o conceito de préaticas de
numeramento apresentar-se mais produtivo para a analise que pretendiamos fazer do que o
conceito de habilidades matematicas, cuja utilizagdo na literatura de Educagdo Matematica
estd mais relacionada a aquisicdo de competéncias cognitivas avaliadas por meio de
comportamentos observaveis. E por assumir como decisiva a consideracio da dimenséo
sociocultural das praticas que envolvem conhecimentos, procedimentos ou critérios
matematicos, especialmente as que tém lugar no contexto escolar, que decidimos, nesta
pesquisa, analisar, para alem de habilidades matematicas, praticas de numeramento que
permeiam o0s (e que se pretende mobilizar e constituir por meio dos) livros didaticos de

matematica voltados para a Educacéo de Jovens e Adultos.

7 (...) in terms of ideology and discourse, power relations, values, beliefs, social relations and social institutions.
8 (...) the immediate interactions to be observed, for instance, amongst children in classrooms or conversations
between learners of mathematics when doing mathematics.

% Social relations refer to positions, roles and identities of individuals in terms of numeracy in relation to others.
Social institutions and procedures are constitutive of control, legitimacy, status and the privileging of some
practices over others in mathematics, as evidenced through accepted and dominant paradigms and procedures.



23

1.3 Especificidades e desafios da Educacéo de Jovens e Adultos

Ao falarmos da Educacdo de Jovens e Adultos, dos recursos didaticos que ali seriam
utilizados, é fundamental refletirmos sobre o seu publico, suas caracteristicas e suas
peculiaridades. Segundo Oliveira (1999), a especificidade principal desses jovens e adultos
ndo estd ligada, somente, a questdo etaria, mas, principalmente, a uma questdo de
especificidade cultural. O grande marco da Educacdo de Jovens e Adultos, entdo, é a

caracterizag&o social e cultural desses sujeitos:

(...) o problema da educacdo de jovens e adultos remete, primordialmente, a uma
questéo de especificidade cultural. E necessério historicizar o objeto da reflexdo, pois,
do contrario, se falarmos de um personagem abstrato, poderemos incluir,
involuntariamente, um julgamento de valor na descricdo do jovem e do adulto em
questdo: se ele ndo corresponde & abstracdo utilizada como referéncia, ele é
contraposto a ela e compreendido a partir dela, sendo definido, portanto, pelo que ele
ndo é (OLIVEIRA, 1999, p. 61).

Como nos alerta Oliveira (1999), ndo estamos nos referindo a qualquer jovem ou a
qualquer adulto: sdo sujeitos que tiveram sua trajetoria escolar interrompida ou impedida, que
sofreram um processo de exclusdo sociocultural, que, em grande medida, condicionara sua
(re)inclusdo no ambiente escolar. E crucial que nds, educadores, reconhecamos esse aluno
jovem ou adulto como sujeito de conhecimento e aprendizagem: sdo alunos que retornam a
escola, ou chegam pela primeira vez a esse espaco, trazendo sua historia de vida, suas
experiéncias, seus conhecimentos, que devem sempre ser considerados, discutidos,
problematizados, sob pena de ndo conseguirmos proporcionar possibilidades de significacéo
para o conhecimento escolar e para a propria escolarizacdo (FONSECA, 2002).

Oliveira destaca trés campos que contribuem para a definicdo do lugar social desses
alunos da EJA: “a condigdo de ‘ndo-criangas’, a condicdo de excluidos da escola e a condicéo
de membros de determinados grupos culturais” (p.60).

Ao discutir a condi¢ao de ‘ndo-criangas’ de alunos e alunas que constituem o publico
da EJA, Oliveira (1999) considera:

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagfes interpessoais de um modo
diferente daquele da crianca e do adolescente. Traz consigo uma historia mais longa (e
provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e
reflexbes sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com
relagdo a insergdo em situacOes de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de
vida em que se encontra o adulto fazem com que ele traga consigo diferentes
habilidades e dificuldades (em comparagdo com a crianca) e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus préprios processos de
aprendizagem (p. 61).
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Em relacdo a assimilagdo desses alunos ‘ndo-criangas’ ao sistema escolar, Fonseca
(2002) afirma que, muitas vezes, por questdes voltadas a gestdo de verbas ou pela caréncia de
um projeto pedagdgico especifico, as redes publicas de ensino incorporam esses alunos em
turmas ditas “regulares”. Isso ocasiona o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que
ndo atende as especificidades do publico, limitado por espacgos e curriculos pouco flexiveis, e
outros desconfortos e constrangimentos gerados por estarem os alunos da EJA ao lado de
criancas e adolescentes e/ou numa sala de aula voltada para o universo infantil (mobiliario,
decoracdo, organizacdo, etc.).

De certa forma, essa restrita flexibilidade e a limitada adaptabilidade da escola para
acolher o publico jovem e adulto acabam por reproduzir o mesmo processo de exclusdo do
qual esses alunos foram vitimas na infancia ou adolescéncia e que configura o segundo
aspecto destacado por Oliveira (1999) na caracterizacdo do publico da EJA: a condi¢cdo de
excluidos da escola. Essa situacao de exclusdo ndo pode ser desconsiderada na delimitacdo da
especificidade dos jovens e adultos como sujeitos de aprendizagem. A escola precisaria
adequar-se ao atendimento de um grupo que ndo ¢ o “alvo original” da institui¢@o escolar, de
modo especial questionando e revendo suas regras e linguagens especificas que devem ser
negociadas com esses jovens e adultos que, em varios casos, chegam nesse espaco pela

primeira vez:

(...) a exclusdo da escola coloca os alunos em situacdo de desconforto pessoal em
razdo de aspectos de natureza mais afetiva, mas que podem também influenciar a
aprendizagem. Os alunos tém vergonha de freqientar a escola depois de adultos e
muitas vezes pensam que serdo os Unicos adultos em classes de criangas, sentindo-se
por isso humilhados e tornando-se inseguros quanto a sua propria capacidade para
aprender (OLIVEIRA, 1999, p.62).

Nesse sentido, ensinar conceitos da Matemética Escolar na Educacdo de Jovens e
Adultos como, por exemplo, dos nimeros racionais, em suas diversas representacdes, deveria
ser um momento de incluséo, ou seja, uma oportunidade oferecida a esse aluno de apropriacédo
de bens culturais, por meio de processos “de sistematizagdo, de re-elaboracdo e/ou
alargamento de alguns conceitos, de desenvolvimento de algumas habilidades e mesmo
treinamento de algumas técnicas requisitadas para o desempenho de atividades heuristicas e
algoritmicas” (FONSECA, 2002, p. 51)

Para isso, entretanto, seria necessario considerar mais um dos aspectos que Oliveira
(1999) destaca como definidor da especificidade do publico da EJA: a condigdo dos alunos da
EJA como membros de determinados grupos culturais.

Esses jovens e adultos formam um grupo de pessoas relativamente homogéneo no

interior da diversidade de grupos culturais da sociedade contemporénea. Entretanto,
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configuram um grupo cujas referéncias culturais sdo estranhas aquelas para as quais a escola
foi tradicionalmente pensada. Esses alunos estranham a escola. E a escola estranha esses
alunos. Eles estranham o modo de conhecer da escola, e a escola ndo reconhece e nédo sabe
negociar com os modos de conhecer desses alunos. E preciso, pois, refletir sobre as estratégias
de ensino e aprendizagem voltadas a esse publico e sobre a propria natureza do conhecimento
que a escola se propde a ensinar.

As condicdes de trabalho ainda tipicas da Educacdo de Jovens e Adultos na escola —
curso com limitacdo de tempo; procedimentos didaticos e posturas pedagdgicas nao
direcionadas e inadequadas ao publico; infantilizacdo das estratégias de ensino; professor sem
formagdo especifica; curriculos pouco flexiveis; incomodo fisico e estético, por causa de
instalacBes e decoragfes voltadas para criancas; falta de materiais didaticos especificos para
esse publico — acabam por condicionar o trabalho que se realiza nessa modalidade de oferta da
Educacdo Basica (cf. BRASIL, 2002).

Alunas e alunos jovens ou adultos, diante de tantas limitacdes, podem sentir-se
desmotivados, e, ou por ndo atribuirem sentido aquilo que estdo realizando ou por ndo se
identificarem com o espaco no qual estdo inseridos, poderdo deixar-se invadir pelo
desinteresse e pelo desanimo, o que contribui para a evasdo escolar. Esses alunos e essas

alunas

deixam a escola para trabalhar; deixam a escola porque as condicGes de acesso ou de
seguranca sdo precarias; deixam a escola porque os horarios e as exigéncias séo
incompativeis com as responsabilidades que se viram obrigados a assumir. Deixam a
escola porque ndo hé vaga, ndo tem professor, ndo tem material. Deixam a escola,
sobretudo, porque ndo consideram que a formacao escolar seja assim tao relevante que
justifique enfrentar toda essa gama de obstaculos a sua permanéncia ali (FONSECA,
2002, p. 32 e 33).

A reflex@o sobre as acdes e ambientes educativos voltados para esse publico deve,
pois, ser encaminhada de modo a contribuir para que a escola possa proporcionar uma
experiéncia educativa apropriada para esse novo®® ptblico que acorre aos bancos escolares no
exercicio de um direito, hoje garantido pela Constitui¢do Brasileira.

Assim, a definicdo dos objetivos do ensino de Matematica bem como a selecdo e a
organizacdo dos conteudos e das estratégias didaticas precisam estabelecer-se em coeréncia
com as demandas e expectativas proprias do publico da EJA (BRASIL, 2002). Se a

Matematica Escolar muitas vezes é apontada, com justica ou ndo, como responsavel pela

19 Embora tenhamos iniciativas de EJA muito antigas no Brasil, s6 muito recentemente se comeca a estabelecer
uma politica de atendimento sistematico de pessoas jovens e adultas na Educacdo Basica, consideradas como
sujeitos de direitos.
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evasdo na EJA, por ndo conseguir oferecer a seu publico razfes e motivagdes para permanecer
no ambiente escolar, ela também poderia ser vista como um atrativo se se estabelecesse como
um conhecimento a disposicdo da formacdo humana de alunos e alunas, considerando
aspectos de sua identidade sociocultural, seus interesses, suas necessidades, suas curiosidades,
seus desejos.

E nessa perspectiva que nos dispomos a analisar materiais didaticos elaborados para
subsidiar o ensino de matematica na EJA. Em particular, voltamo-nos para livros didaticos do
2° segmento do Ensino Fundamental, etapa na qual se iniciam os primeiros esbocos de
sistematizacdo e formalizacdo de conceitos, procedimentos e linguagem matematicos. Com
efeito, se a aquisi¢do do conhecimento matematico (...) “ndo se inicia, para o educando adulto,
apenas quando ele ingressa num processo formal de ensino” (DUARTE, 1986, p.17), a
experiéncia escolar deve ser capaz de contribuir para a apropriacdo por esses alunos e essas
alunas de praticas de numeramento socialmente valorizadas e identificadas com a cultura
escolar. Tais praticas se estruturam em linguagens, temas, procedimentos, relacionamentos,
recursos de registro e critérios de avaliacdo proprios, para os quais 0s alunos e as alunas
deverdo conferir significados e relevancia que permitam incorpora-los como recursos para

compreender e transformar o mundo.

1.40 ensino dos numeros racionais, 0s materiais didaticos e as praticas de

numeramento

A importancia e a complexidade dos numeros racionais para a vida social e para a
experiéncia matematica (MOREIRA, DAVID, 2005) obrigam-nos a um redimensionamento
do ensino das fragdes, dos numeros decimais e da porcentagem na escola, relativizando a
énfase dada a memorizagdo dos procedimentos e algoritmos para operar com esses nUMmeros,
conferindo um destaque maior e mais cuidadoso ao seu aspecto conceitual e sociocultural.

Essa abordagem, entretanto, ndo é uma tarefa trivial. As dificuldades advindas da
sutileza do aspecto conceitual dos numeros racionais, bem como a pouca atencao que lhes é
dedicada nos processos de formacdo dos professores fazem-nos voltar nossas preocupacoes
para 0s recursos com os quais esses profissionais poderdo contar quando se virem diante do

desafio de ensinar frages, nimeros decimais e porcentagem a seus alunos. E nesse contexto
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que nos dispusemos a analisar a abordagem que 0s materiais didaticos para a EJA conferem a
esses numeros.

A importancia do livro didatico de matematica na educacéo brasileira é indiscutivel,
“tanto pelo aspecto histdrico no processo ensino-aprendizagem dessa disciplina quanto pelo
que ele representa nas aulas, segundo a maioria dos professores” (LOPES, 2005b, p. 35).

Lopes (2005b) destaca que, pelo fato de ser um material impresso, esse instrumento ja
apresenta certas limitacdes para a aprendizagem. No caso dos livros didaticos de Matematica,
em particular, tais limitacbes podem surgir das diversas formas de linguagem que eles
apresentam: a usual, a das denominagfes matematicas, as simbologias matematicas, a
linguagem grafica, etc. Até mesmo a linguagem utilizada pelo autor pode ser um fator de
limitacdo das possibilidades pedagdgicas do livro, uma vez que é direcionada a um publico
diversificado social e culturalmente, que apresenta suas peculiaridades na comunicacao.

Pode-se destacar ainda que o livro didatico, apesar de suas limitacdes e de, no caso da
EJA, frequentemente ndo ser utilizado diretamente pelo aluno, manifesta-se para o professor
como “um banco de sugestdes de atividades ou um referencial de idéias e conceitos
matematicos” (VIEIRA, 2004, p.13). Com efeito, diversos estudos revelam que esse material
didatico € “um dos principais fatores que influenciam o trabalho pedagogico, determinando
sua finalidade, definindo o curriculo, cristalizando abordagens metodoldgicas e quadros
conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula” (VIEIRA, 2004, p.16).

Para Vovio (2001), na Educacdo de Jovens e Adultos, a necessidade de materiais
didaticos é indiscutivel. Um dos motivos destacados pela autora € o baixo poder aquisitivo, na
maioria dos casos, dos estudantes e sua dificuldade em ter acesso a compra de livros ou outros
materiais didaticos. Além disso, na maioria das vezes, os programas de EJA sao realizados no
periodo noturno, em que as bibliotecas ndo estdo disponiveis, e o professor fica, mais uma
vez, sem acesso a acervos de materiais impressos para realizacdo ou producgéo de atividades
pedagdgicas. E preciso considerar também que grande parte dos docentes trabalha em outros
turnos e tem pouco tempo para a preparacdo de suas aulas. A falta de formacdo especifica
desses professores que atuam na EJA restringem as suas possibilidades e 0s seus recursos para
elaboracdo de suas estratégias didaticas e de materiais para seus alunos.

Embora néo se faca distribuicdo gratuita ampla de materiais didaticos para os alunos
da EJA, eles existem e estdo sendo utilizados, as vezes pelos alunos, mas principalmente pelos
professores. Este trabalho pretende, por isso, analisar a abordagem que materiais didaticos de

EJA conferem a contetudos de mateméatica como uma forma de contribuicdo para a sua selecéo
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e a sua utilizacdo, em particular o livro didatico, que educadores dessa modalidade de ensino
sdo chamados a empregar no exercicio de seu trabalho pedagogico.

Para essa andlise seria, entretanto, necessario considerar a importancia do livro
didatico também pelo “(...) seu aspecto politico e cultural, na medida em que reproduz e
representa os valores da sociedade em relacdo a sua visdo da ciéncia, da historia, da
interpretagdo dos fatos e do proprio processo de transmissdo do conhecimento” (OLIVEIRA
et al, 1984, p. 11). Precisariamos, ainda, atentar para a complexidade desse material apontada
por Batista (2000), advertindo que sua andlise deve ser “(...) mais do que descrever os
conteddos que expressam, seus pressupostos ideoldgicos, seus fundamentos tedrico-
metodoldgicos” (p. 553). E nessa perspectiva que optamos por pensar o livro didatico de
matematica da EJA como material concebido para desencadear, a partir de sua utilizacdo, a
mobilizacdo e/ou a constituicdo de determinadas praticas de numeramento que, por sua vez,
também permeiam a propria producdo desses materiais. Por isso, em nossa pesquisa,
pretendemos ndo apenas discutir como o conceito de numero racional é construido e
apresentado em livros didaticos de Matematica voltados para Educacdo de Jovens e Adultos,
mas também refletir sobre praticas de numeramento definindo a abordagem que se confere a
esses numeros.

As reflexdes no campo do numeramento nos permitiram entender, entdo, que nao seria
possivel analisar um contelldo matematico, nesse caso nimeros racionais, sem associa-lo aos
valores, as relacdes de poder, as relacbes socioculturais, que estdo presentes nos livros
didaticos e que permitem que certo conteudo ganhe ou perca relevancia em relagcdo a outros.
Essas reflexdes nos conduziram a modifica¢fes na questdo central da pesquisa, de forma a nos
permitir indagar ndo somente sobre esses conteudos mobilizados e sua relacdo com as
especificidades da EJA, mas igualmente contemplar praticas sociais que determinam as
abordagens dos materiais didaticos e aquelas que se podem constituir (intencionalmente ou
ndo) com base em tais abordagens.

Vieira (2004) realiza uma analise do ponto de vista da contextualizacdo presente nos
livros didaticos de matematica voltados para os ciclos iniciais do Ensino Fundamental. Em
nossa investigacdo, pretendemos ir além da contextualizacdo para investigar a
intencionalidade desses livros didaticos, que é marcada pelos valores, pelas relagcdes de poder
e relagdes socioculturais.

Essa intencionalidade se manifesta como uma acdo social através das escolhas que 0s
autores realizam: pelo privilégio ou omissdo de um conceito; pela adocdo de uma ou outra

estratégia didatica; pelo papel que ele confere ao aluno; pelo recurso de linguagem do qual ele
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se utiliza e que ¢é direcionado a certo publico que, diversificado, social e culturalmente,
apresenta suas peculiaridades na comunicagdo. Essas escolhas acabam revelando posigdes de
sujeito assumidas por esses autores diante de um leitor presumido que eles constroem a partir
da visdo que tém da Educacao de Jovens e Adultos, do(a) educando(a) jovem e adulto e do(a)
proprio(a) educador(a).

Refletindo, pois, sobre as especificidades do publico atendido pela Educacdo de
Jovens e Adultos; sobre a dimensdo social do conhecimento matematico e a diversidade e a
complexidade das praticas de numeramento; sobre a importancia do livro didatico para as
praticas escolares; sobre a caréncia de trabalhos que discutam a abordagem que os livros
didaticos voltados para a EJA conferem ao conhecimento matematico; sobre a importancia e
complexidade dos nimeros racionais, entre 0s conceitos cuja abordagem € prevista no Ensino
Fundamental é que propomos nossa questdo de pesquisa: Que praticas de numeramento
permeiam os (e se pretende mobilizar e constituir por meio dos) livros didaticos de

matematica voltados para a Educacao de Jovens e Adultos?
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objetivo de nossa pesquisa € analisar praticas de numeramento que permeiam os (e
que se pretende mobilizar e constituir por meio dos) livros didaticos de matematica voltados
para a Educacédo de Jovens e Adultos.

A motivacdo desse trabalho se deu, principalmente, pela reflexdo a respeito das
especificidades dos alunos da EJA e da pouca disponibilidade e investimento na producéo e
nos estudos sobre materiais didaticos voltados para esse publico.

O trabalho de campo para a realizacdo desta pesquisa constituiu-se, pois, no
levantamento de materiais didaticos de matematica voltados para a Educacdo de Jovens e
Adultos, na escolha dos materiais a serem analisados, e no tratamento destes para a realizacédo
da analise.

No primeiro exercicio de investigacdo, realizamos um levantamento considerando
varios materiais didaticos dirigidos ao publico jovem e adulto da Educacdo Bésica. Feito esse
levantamento, selecionamos os materiais didaticos de Matematica dirigidos ao segundo ciclo
do Ensino Fundamental, em que o ensino dos nimeros racionais € trabalhado com maior
énfase e sistematizacdo. Outro critério utilizado foi a atualidade do material, no sentido de
contemplar abordagens que estdo influenciando as atividades pedagdgicas mais recentes no
campo da EJA.

Inicialmente, pusemo-nos a eleger trés colecdes didaticas produzidas com diferentes
finalidades: uma colecdo escrita especificamente para o publico da EJA (Colegdo Viver,
Aprender — Educagdo de Jovens e Adultos — 2° segmento do Ensino Fundamental — da Editora
Global); uma colecéo que, tendo sido criada para o Ensino Regular, foi adaptada para EJA (A
Conquista da Matemética — Educagdo de Jovens e Adultos, da Editora FTD); e uma colecdo
produzida para utilizacdo em um projeto especifico (Programa Nacional de Incluséo de
Jovens, Colecéo ProJovem).

Selecionados os materiais, 0 primeiro exercicio foi a analise da organizacdo das
colegdes identificando capitulos, unidades ou passagens em que conteudos relativos a fragdes,
numeros decimais ou porcentagem eram discutidos. Reunidos os capitulos, as unidades e as
passagens sobre numeros racionais encontrados nas trés cole¢bes, o grande volume de
material coletado nos levou a indagacdo de qual metodologia adotariamos para a analise de
todo esse corpus.
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Enquanto ensaiavamos critérios de selecdo e tratamento desse material, fizemos um
levantamento das teses e dissertagdes concluidas no Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacdo da UFMG, que
realizaram analises sobre materiais didaticos. Na leitura desses trabalhos, deparamos com a
pesquisa de Monteiro (2001) que nos chamou atencdo pelo fato de analisar atividades
propostas em apenas uma colecdo’’ de livros escolares de alfabetizacdo: Letra Viva. Esse
trabalho buscou reunir elementos para o estudo do ensino da lingua escrita, particularmente
das propostas de alfabetizacéo surgidas no final dos anos 80, focalizando um dos aspectos da
abordagem metodoldgica para o ensino da escrita que se constitui dos exercicios que buscam
levar os alunos & compreensdo das regras de funcionamento do sistema de escrita.

Entre as razdes que levaram a pesquisadora a selecionar essa colecdo para o
desenvolvimento da sua pesquisa, estava o fato de ela ter sido, no inicio dos anos 90, pioneira
na apresentacdo de alternativas conceituais e metodoldgicas para o processo inicial de
alfabetizacdo. Além disso, Monteiro (2001) destacou que um estudo em andamento, no
Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) da UFMG demonstrava que essa colecdo
se tornou referéncia para a producdo de outros materiais didaticos que foram inscritos no
PNLD de 2001. Portanto, os livros da Letra Viva, além de terem sido pioneiros na
apresentacdo de uma proposta de alfabetizacdo alternativa, tiveram reconhecimento de sua
qualidade pedagdgica e editorial por parte de setores que tém servido como referéncia para o
campo editorial da producéo didatica.

Esse trabalho nos levou a reflexdo da importancia da colecdo Viver, Aprender no que
diz respeito a preocupacao com as especificidades do publico atendido pela EJA. Apesar de o
material do ProJovem tambeém apresentar-se como um material preocupado com as
especificidades de seu publico, esse material ndo esta disponivel para os demais professores
que trabalham com a Educacéo de Jovens e Adultos.

Assim, uma primeira decisdo foi concentrar nossa analise no enfoque que a colecdo
Viver, Aprender conferia aos numeros racionais. Mais tarde, consideramos as atividades
propostas como aquelas que s@o realizadas no momento em que 0s autores dos materiais
didaticos explicitamente convocam o0s estudantes a participar da producdo matematica,
proporcionando uma oportunidade privilegiada de emergirem ou se configurarem praticas.
Por isso, ocorreu-nos selecionar os exercicios sobre nimeros racionais — fracdes, nimeros

decimais e porcentagem — dessa colecdo e tecer nossa reflexdo pela analise dessas atividades.

1 “LETRA VIVA — PROGRAMA DE ESCRITA E LEITURA”, publicado pela Editora Formato e pelo Centro
de Estudos e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e Agdo Comunitaria — CENPEC.
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Ao selecionarmos as 50 atividades propostas nos capitulos que contemplam os numeros
racionais e fazermos uma primeira leitura, tomando como parametro a literatura sobre
Educacdo Matematica, Educacdo de Jovens e Adultos e livro didatico, que nos dava suporte,
julgamos que esse seria um corpus relevante para a realizagdo de um estudo sobre a
mobilizacdo e/ou constituicdo de praticas de numeramento em materiais didaticos.

Dessa maneira, desenhamos nosso Trabalho de Campo, configurando-o na analise de
praticas de numeramento envolvidas nessas 50 atividades relacionadas aos numeros racionais
da colecdo Viver, Aprender.

A colegdo Viver, Aprender'? é um conjunto de materiais didaticos destinados ao
processo de escolarizacdo de pessoas jovens e adultas. S8o0 materiais tematicos que abarcam
diversas areas do conhecimento relacionadas entre si. Ela é composta por materiais voltados
para 0 1° e 0 2° segmentos do Ensino Fundamental. Trata-se de uma iniciativa da ONG Acéo
Educativa™ Assessoria, Pesquisa e Informagéo, em parceria com a Global Editora.

Viver, Aprender — 1° segmento do Ensino Fundamental é uma colecdo composta por
quatro volumes (livro do estudante e livro do professor para cada um desses volumes). Eles
propGem atividades de introducdo e desenvolvimento da leitura, producdo de textos orais e
escritos a partir de diversos géneros, trabalhando com textos que circulam nas mais variadas
esferas sociais. Os conhecimentos matematicos selecionados contemplam o estudo dos
nameros e das operagdes, do espaco e das formas, das grandezas e das medidas e o tratamento
de informacdes a que jovens e adultos tém acesso no seu cotidiano. Mobilizam, também,
conhecimentos das areas de Arte, Ciéncias Humanas para o estudo de temas como identidade
e diversidade cultural, saude, sexualidade, cidades, trabalho, direitos humanos, participacao
politica e cidadania.

Ja a colegdo Viver, Aprender — 2° segmento do Ensino Fundamental envolve
conhecimentos de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Matematica, Arte, Ciéncias Humanas e
Ciéncias Naturais. Os livros propdem o desenvolvimento da leitura e producdo de textos, da
oralidade e de conhecimentos matematicos e a reflexdo sobre um conjunto de temas e
problemas relevantes para pessoas jovens ou adultas, escolhidos em funcdo de questOes

emergentes da realidade contemporanea e levando em conta os interesses e necessidades de

12 Informac®es sobre essa colecdo encontram-se no sitio eletrdnico da A¢do Educativa:
http://www.acaoeducativa.org.br/portal/index.php?option=com_booklibrary&task=showCategory&catid=26&Ite
mid=124

13 «A Acdo Educativa é uma organizacéo fundada em 1994, com a misséo de promover os direitos educativos e
da juventude, tendo em vista a justi¢a social, a democracia participativa e o desenvolvimento sustentavel no
Brasil”.
http://www.acaoeducativa.org.br/portal/index.php?option=com_content&task=section&id=2&Itemid=73


http://www.acaoeducativa.org.br/portal/index.php?option=com_booklibrary&task=showCategory&catid=26&Itemid=124
http://www.acaoeducativa.org.br/portal/index.php?option=com_booklibrary&task=showCategory&catid=26&Itemid=124
http://www.acaoeducativa.org.br/portal/index.php?option=com_content&task=section&id=2&Itemid=73
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aprendizagem dos estudantes jovens e adultos. Cada volume da colec¢do corresponde ao livro

do estudante e ao livro do professor; a cole¢do é comercializada em dois formatos:

Colecao com 11 volumes individuais: volumes 1 e 2 de Lingua Portuguesa, volumes 1
e 2 de Matemética (Matematica e Fatos do Cotidiano), Lingua Inglesa (volume Unico)
e seis volumes tematicos (Saude e Qualidade de Vida; Trabalhadores em movimento;
A cidade e o urbano no mundo atual; Tecnologias e sociedade no Brasil
contemporaneo; Ver palavras, Ler imagens; Para entender o negro no Brasil de hoje);
Colecao integrada em quatro volumes: volumes 5 e 6 — Lingua Portuguesa, Introducao
a Lingua Inglesa, Matematica, Ciéncias Humanas (Cidades, Trabalhadores), Ciéncias
Naturais (Saude e Qualidade de Vida) e Arte; e volumes 7 e 8 — Lingua Portuguesa,
Lingua Inglesa, Matematica, Ciéncias Humanas (Questdes étnico-raciais,
Tecnologias), Ciéncias Naturais (Saude e Qualidade de Vida) e Arte.

Em nossa pesquisa, analisaremos os volumes 1 e 2 de Matemética (Matemética e

Fatos do Cotidiano) que fazem parte da Colecdo com 11 volumes individuais. Cada livro é

formado por trés partes:

e Livros do estudante: contém textos das autoras, de outros autores e fontes de
informagdo diversas, como mapas, ilustracBes, ficgdo, textos de jornais. Esta
dividido em capitulos, com um conjunto de textos para leitura, que aproximam o
leitor de contetidos e situagdes em que a Matematica esta presente. Cada um
desses capitulos subdivide-se em sessdes de estudos, voltadas a exploragdo de
conteudos e interrompidas por atividades.

e Roteiro de atividades: encartado no livro do estudante, contém atividades para
exploracdo ou ampliagdo dos temas estudados. Quando é o caso, inclui as
respostas das questdes. Esperamos que os leitores possam, além de exercitar a
escrita e a compreensdo de textos, compreender conceitos, obter informagdes e
também adquirir procedimentos e habilidades matematicas.

e Livro de professores: contém abordagens metodoldgicas, propostas de
organizacdo das sessdes de estudo, indicacBes de aprendizagens e sugestdes de
outras atividades para serem realizadas com os estudantes (ONAGA, 2004, p. 11-
12).

O Livro do Estudante — Volume 1 (MEIRELLES, 2004) é formado por seis capitulos:

Capitulo 1: Descobrindo regularidades; Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a

matematica; Capitulo 3: O dia em duas rodas; Capitulo 4: RelacGes de trabalho e a

matematica; Capitulo 5: Lendo e interpretando informacOes estatisticas; e Capitulo 6: A

matematica nos jogos.

Ja o Livro do Estudante — Volume 2 (MANSUTTI, ONAGA, 2004 (a)) é formado por

8 capitulos: Capitulo 1: Uma linguagem universal; Capitulo 2: Conectando; Capitulo 3: Novo

emprego; Capitulo 4: Mutirdo e moradia; Capitulo 5: Olhar matematico; Capitulo 6: O
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jornal; Capitulo 7: Amigos, amigos, negocios a parte; e Capitulo 8: Campos da matematica:
geometria, medidas e algebra.

Os conteudos apresentados ao longo dos capitulos desses dois livros de matematica se
desenvolvem a partir de um conjunto de textos, cujos temas e situacdes estdo relacionados ao
cotidiano de pessoas jovens e adultas que vivem no mundo urbano. O objetivo € favorecer o
estabelecimento de relaces entre os conhecimentos construidos anteriormente em diferentes
ambitos da vida e alguns conhecimentos matematicos (MEIRELLES, 2004; MANSUTTI,
ONAGA, 2004(a)).

Depois de selecionadas as 50 atividades que envolvem fracdes, nimeros decimais e
porcentagens nos dois volumes Matematica e Fatos do Cotidiano, elaboramos uma ficha',
que seria preenchida para cada atividade, na qual constaria a localizacdo da atividade nos
volumes, sua reproducdo, o contexto em que se inseria, as habilidades matematicas que

julgdvamos mobilizar ou pretender desenvolver e as praticas de numeramento envolvidas.

1) IDENTIFICACAO

ATIVIDADE PAGINA CAPITULO LIVRO
2) ATIVIDADE

3) CATEGORIAS ANALITICO-DESCRITIVAS

a. CONTEXTUALIZACAO: () INSERE-SE NO ENREDO DA NARRATIVA
() INSERE-SE NUM OUTRO CONTEXTO COTIDIANO
() EXERCICIO NO CONTEXTO EXCLUSIVAMENTE
MATEMATICO

b. HABILIDADES MATEMATICAS MOBILIZADAS:

c. PRATICAS DE NUMERAMENTO ENVOLVIDAS:

QUADRO 5: Ficha de andlise da atividade

Num primeiro momento, a identificagdo de habilidades e praticas para o
preenchimento dessas fichas se deu de maneira mais intuitiva, néo utilizando nenhum elenco
de habilidades ou préaticas pré-estabelecido. Mas, ao preencher algumas fichas, percebemos

que muito do que anotavamos no item b (Habilidades Matematicas) e no item c (Praticas de

% Um exemplo dessa ficha preenchida se encontra no ANEXO 5 — Ficha preenchida de analise da atividade.
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Numeramento) era recorrente. Dessa maneira, tomando como referéncia Bishop (1988), Brasil
(1998, 2001, 2002, 2007, 2008a), Cabral (2007), David e Fonseca (1997), Faria (2007), Lima
(2007) e Ribeiro e Fonseca (2009) elaboramos uma primeira lista de Habilidades
Matematicas e de Praticas de Numeramento, e nossa tarefa passava a ser identificar qual ou

quais delas figurariam na ficha de cada atividade.

HABILIDADES MATEMATICAS

Contar.

Localizar.

Medir.

Desenhar.

Jogar.

Explicar.

Reconhecer e utilizar as diferentes representacfes de um ndmero racional, vinculando-

as a contextos matematicos e ndo matematicos.

8. Identificar regularidades na série numérica para nomear, ler e escrever numeros
racionais.

9. Compreender que a representacdo dos nimeros racionais na forma decimal segue regras
analogas as dos numeros naturais: agrupamentos de dez e valor posicional.

10. Interpretar o valor posicional dos algarismos na representacdo decimal do ndmero
racional.

11. Ler e/ou escrever nimeros racionais na forma decimal.

12. Reconhecer e construir fragdes equivalentes.

13. Ler e/ou escrever fragdes.

14. Comparar e/ou ordenar nimeros racionais na forma decimal.

15. Comparar e/ou ordenar fragdes.

16. Observar que os numeros naturais podem ser escritos em forma fracionéria e vice-
versa.

17. Relacionar fragbes com denominador 10, 100, 1000 com a representacdo decimal
(respectivamente 0,1; 0,01; 0,001).

18. Reconhecer que as fragcbes com denominador 100 podem ser representadas como
porcentagem e/ou vice-versa.

19. Resolver problemas envolvendo porcentagem.

20. Desenvolver a nogéo de escala como ampliacdo ou redugéo das dimensdes reais.

21. Analisar fenémenos sociais e naturais a partir de dados quantitativos.

22. Utilizar procedimentos de célculo aproximado.

23. Utilizar procedimentos de calculo mental.

24. Resolver situagdes-problema que envolvam a determinacdo da probabilidade de sucesso
de um determinado evento por meio de uma razéo.

25. Reconhecer a fragdo como medida.

26. Reconhecer a fragdo como quociente ou divisao indicada.

27. Reconhecer a fracdo como razéo.

28. Reconhecer a fragdo como operador.

29. Localizar numeros racionais na reta numerica.

30. Ampliar e reduzir figuras planas segundo uma razéo.

NoakowhE
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31.
32.
33.

34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.

42.
43.
44,
45.
46.

47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
S7.
58.
59.
60.
61.

62.

Estabelecer conversdes entre unidades de medida.

Utilizar instrumentos de medida.

Reconhecer a relacdo de proporcionalidade direta ou inversa entre grandezas, em
contextos cotidiano ou ndo.

Ler e interpretar dados expressos em tabelas.

Ler e interpretar dados expressos em gréficos.

Construir e/ou preencher tabela.

Construir grafico.

Comparar e estabelecer relacdes entre dados apresentados em diferentes tabelas.
Comparar e estabelecer relagdes entre dados apresentados em diferentes gréaficos.
Calcular média aritmética.

Compreender o significado da media aritmética como um indicador da tendéncia de
uma pesquisa.

Traduzir a linguagem cotidiana para a linguagem matematica.

Representar uma por¢do na notacdo fracionaria.

Encontrar a fragdo de um conjunto discreto.

Reconhecer e construir fracGes irredutiveis.

Reconhecer os simbolos numéricos que compdem uma fracdo: numerador e
denominador.

Identificar regras para organizar nimeros decimais.

Resolver operacdes com nimeros decimais.

Traduzir representacfes matematicas.

Arredondar nimeros decimais.

Resolver adigéo e subtracdo de fragdes com denominadores iguais.

Resolver adi¢do e subtracdo de fracbes com denominadores diferentes.

Resolver opera¢des com numeros decimais utilizando calculadora.

Identificar e/ou representar dizima periodica.

Ler e/ou valor monetario.

Resolver multiplicacdo de fracdes.

Calcular a porcentagem a partir dos valores da parte e do todo.

Identificar a parte e o total a que se refere uma informacéo percentual.

Ler e/ou escrever porcentagens.

Determinar a moda — o valor que aparece com maior frequiéncia numa lista de dados.
Encontrar mediana — termo central de uma lista de dados em ordem decrescente ou
crescente.

Calcular amplitude — diferencga entre o maior e 0 menor valor numa lista de dados.

QUADRQO 6: Habilidades matematicas

=

PRATICAS DE NUMERAMENTO

Utilizacdo de procedimentos de célculo mental.

Reconhecimento da univocidade como um valor relacionado a matematica que permite
maior precisdo das informagdes, menor risco nas previsdes e mais Gtil ao controle.
Valorizagdo da repeticdo como uma maneira cultural de aprendizagem em que as
pessoas, e em especial os alunos da EJA, constituem praticas em sua vida e adquirem
conhecimentos.

Valorizacdo do sentimento de controle, seguranca e dominio através da utilizagdo de
algoritmos matematicos e/ou de regras.

Valorizagao do raciocinio l6gico-dedutivo para alcancgar explicagdes e conclusoes.
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14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.
217.

28.

29.

30.

31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.

. Desenvolvimento da criatividade e da imaginacéo.

. Valorizagéo de provas e demonstragdes matematicas.

. Valorizacdo do mistério e da fascinacdo em relacdo a origem das ideias matematicas.
.Comunicacdo através da Matematica, identificando, interpretando e utilizando

Formalizacéo de explicaces e argumentos que possam fundamentar respostas obtidas.
Utilizacdo de modelos e diagramas para representar idéias matematicas.

Utilizacdo de um mesmao algoritmo para solucionar problemas distintos.

Valorizacdo de perguntas alternativas para o desenvolvimento de novos conhecimentos.

diferentes linguagens e codigos.

Desenvolvimento da capacidade de realizar estimativas e/ou calculos aproximados e
utiliza-la na verificacdo de resultados de opera¢fes numéricas.

Coleta, registro e anélise de dados.

Leitura e interpretacdo de tabelas.

Construcéo e preenchimento de tabelas.

Leitura e interpretacdo de graficos.

Construcéo de graficos.

Reconhecimento de que pode haver diversas formas de resolucdo para uma mesma
situacdo-problema e conhecé-las.

Valorizacdo e uso da linguagem matematica para expressar-se com clareza, precisao e
conciséo.

Valorizacdo do trabalho coletivo, colaborando na interpretacdo de situagdes-problema,
na elaboracdo de estratégias de resolucao e na sua validacao.

Interesse pelo uso de recursos tecnoldgicos, como instrumentos que podem auxiliar na
realizacdo de alguns trabalhos, sem anular o esfor¢o da atividade compreensiva.

Uso dos conhecimentos matematicos como recursos para interpretar, analisar e/ou
resolver problemas em contextos diversos, reconhecendo sua importancia em nossa
cultura.

Predisposi¢do para encontrar exemplos e contra-exemplos, formular hipdteses e
comprova-las.

Interpretacdo e/ou producdo de informacdes estatisticas.

Predisposicdo para analisar criticamente informacdes e opinides veiculadas pela midia,
suscetiveis de serem analisadas a luz dos conhecimentos matematicos.

Utilizacdo independente do raciocinio matematico para a compreensdo do mundo que
nos cerca.

Estabelecimento de conexdes entre os campos da Matematica e entre essa e as outras
areas do saber.

Reconhecimento dos numeros racionais em diversos contextos, seja como medida,
como quociente ou divisdo indicada, como razdo ou como operador.

Valorizacdo de atividades que apresentam vérias possibilidades de respostas corretas.
Percepcéo da regularidade.

Valorizacdo das varias representacées de um mesmo nimero racional.

Valorizagdo de regras.

Desenvolvimento de postura critica em relacdo ao resultado encontrado.

Valorizacédo de diversos tipos de texto que fazem parte do cotidiano dos alunos da EJA.
Percepcéo da generalizacdo.

Valorizagao de diversas estratégias de calculo de porcentagem.

QUADRO 7: Préticas de numeramento
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A medida que novas fichas iam sendo preenchidas, poderiamos nos deparar com a
mobilizacdo de novas habilidades e/ou novas praticas que imediatamente eram incluidas na
lista que haviamos elaborado.

Percebemos que havia dois grupos de Habilidades Matematicas: habilidades
matematicas especificas da apropriagdo de conceitos, representacbes e operagdes com
ndmeros racionais; e habilidades matemaéticas que envolvem procedimentos matematicos
mobilizados no tratamento de diversos conteddos escolares. Dessa maneira, reorganizamos

nossa primeira lista de habilidades:

HABILIDADES MATEMATICAS ESPECIFICAS DA APROPRIAGAO DE
CONCEITOS, REPRESENTAGOES E OPERAGAO COM NUMEROS RACIONAIS

1. Ler e/ou representar nimeros racionais na forma fracionaria.

Reconhecer a funcdo dos simbolos numéricos que compdem uma fragdo: numerador e

denominador.

Reconhecer o nimero racional como medida.

Reconhecer o numero racional como quociente ou divisdo indicada.

Reconhecer o nimero racional como razao.

Reconhecer o nimero racional como operador.

Observar que 0s nimeros naturais podem ser escritos na forma fracionéria e/ou que

certas fracdes podem ser escritas como ndmeros naturais.

8. Comparar e/ou ordenar numeros racionais na forma fracionaria.

9. Reconhecer e/ou apresentar fracdes equivalentes.

10. Reconhecer e/ou apresentar fracGes irredutiveis.

11. Representar uma porcao de um conjunto discreto na notagdo fracionaria.

12. Encontrar a porcao correspondente a uma fragdo de um conjunto discreto.

13. Efetuar adicdo e/ou subtracdo envolvendo fracbes com denominadores iguais.

14. Efetuar adicéo e/ou subtracdo envolvendo fragcbes com denominadores diferentes.

15. Efetuar multiplicagdo envolvendo fragoes.

16. Efetuar divisdo envolvendo fraces.

17. Relacionar fragdes com denominador 10, 100, 1000 com a representacdo decimal
(respectivamente 0,1; 0,01; 0,001).

18. Ler e/ou representar nimeros racionais na forma decimal.

19. Comparar e/ou ordenar nimeros racionais na forma decimal.

20. Efetuar adicdo e/ou subtracdo envolvendo nimeros decimais.

21. Efetuar multiplicagdo envolvendo nimeros decimais.

22. Efetuar divisdo envolvendo nimeros decimais.

23. Efetuar operagdes com numeros decimais utilizando calculadora.

24. Arredondar numeros decimais.

25. Reconhecer e/ou utilizar as diferentes representagdes de um mesmo numero racional,
vinculando-as a contextos matematicos e ndo matematicos.

26. Localizar numeros racionais na reta numerica.

27. Estabelecer conversdes entre unidades de medida.

28. Utilizar instrumentos de medida.

29. Compreender que a representacdo dos nimeros racionais na forma decimal segue regras

N

Nookw
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30.

31.
32.
33.

34.
35.
36.
37.
38.
39.

40.
41.

42.
43.

44,
45.

46.
47.

48.

analogas as dos nimeros naturais: agrupamentos de dez e valor posicional.

Interpretar o valor posicional dos algarismos na representacdo decimal do numero
racional.

Reconhecer e/ou representar dizima periddica.

Ler e/ou representar valor monetario.

Reconhecer que as fragbes com denominador 100 podem ser representadas como
porcentagem e/ou vice-versa.

Ler e/ou representar porcentagens.

Identificar a parte e/ou o total a que se refere uma informacao percentual.

Calcular um valor a partir da informacéo percentual.

Calcular a porcentagem a partir dos valores da parte e do todo.

Calcular porcentagem utilizando calculadora.

Resolver problemas que envolvem diversas etapas, com retomada de resultados
parciais.

Calcular taxas de variagéo.

Determinar a média aritmética, compreendendo seu significado como um indicador da
tendéncia de uma pesquisa.

Determinar a moda — o valor que aparece com maior frequéncia numa lista de dados.
Encontrar mediana — termo central de uma lista de dados em ordem decrescente ou
crescente.

Calcular amplitude — diferenca entre 0 maior e 0 menor valor numa lista de dados.
Desenvolver a nogédo de escala como indicador de ampliacdo ou reducdo das dimensdes
reais.

Ampliar e/ou reduzir figuras planas segundo uma razao.

Resolver situacGes-problema que envolvam a determinacdo da probabilidade de sucesso
de um determinado evento por meio de uma razéo.

Reconhecer a relacdo de proporcionalidade direta ou inversa entre grandezas.

QUADRO 8: Habilidades matematicas especificas da apropriagdo de conceitos, representacdes e operacdo com

ndmeros racionais.

49,
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.

HABILIDADES MATEMATICAS QUE ENVOLVEM PROCEDIMENTOS
MATEMATICOS MOBILIZADOS NO TRATAMENTO DE DIVERSOS
CONTEUDOS ESCOLARES

Traduzir a linguagem matematica para a linguagem cotidiana.

Traduzir a linguagem cotidiana para a linguagem matematica.

Traduzir uma expressao de uma representacdo matematica para outra.
Identificar regularidade em uma série numérica e completa-la.

Utilizar procedimentos de célculo aproximado.

Utilizar procedimentos de calculo mental.

Analisar fendmenos sociais e/ou naturais a partir de dados quantitativos.
Localizar informagdes numéricas em textos diversos.

Ler, localizar e/ou interpretar informagdes numéricas em tabelas.
Preencher tabelas.

Construir tabelas.

Comparar e estabelecer relagdes entre dados apresentados em diferentes tabelas.
Ler, localizar e/ou interpretar informacgdes numéricas em gréficos.
Construir graficos.
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63. Comparar e estabelecer relacdes entre dados apresentados em diferentes gréficos.

QUADRO 9: Habilidades matematicas que envolvem procedimentos matematicos mobilizados no tratamento de
diversos contetidos escolares

Além disso, julgamos que havia grupos de praticas de numeramento mais gerais e
outras praticas de numeramento mais especificas que estavam relacionadas a esses grupos.

Dessa forma, também reorganizamos nossa lista inicial, na qual passamos a considerar “grupo

de praticas”, destacando os aspectos mobilizados em cada um.

PRATICAS

ASPECTOS MOBILIZADOS®

A
Relacionadas a
Comunicacéo

Al. Apropriacdo de sistemas simbdlicos de
quantidades continuas.
A2. Utilizacdo de modelos e diagramas para representar idéias

representacdo de

producéo de
conhecimento
matematico.

por meio da matematicas.

Matematica. A3. Coleta, registro e analise de dados.
A4, Leitura e interpretacédo de tabelas.
A5, Construcéo de tabelas.
A6. Preenchimento de tabelas.
A7. Leitura e interpretacdo de graficos.
A8. Construcdo de graficos.
A9. Valorizacdo e uso da linguagem matematica para expressar-se com
clareza, precisdo e conciséo.
A10. Valorizacdo das varias representacdes de um mesmo ndmero
racional.
All. Interpretacdo e/ou producdo de informacdes estatisticas.
Al12. Valorizagdo de diversos tipos de texto que fazem parte do
cotidiano dos alunos da EJA.
Al13. Uso dos conhecimentos matematicos como recursos para
interpretar, analisar e/ou resolver problemas em contextos diversos,
reconhecendo sua importancia em nossa cultura.
Al4. Reconhecimento dos nimeros racionais em diversos contextos,
seja como medida, como quociente ou divisdo indicada, como razéo ou
como operador.

B B1. Valorizagdo do sentimento de controle, seguranca e dominio
Relacionadas ao | através da utilizagdo de algoritmos matematicos e/ou de regras.
Controle na B2. Valorizagdo do sentimento de controle, seguranca e dominio

através de estratégias de verificacdo de resultados (autonomia).

B3. Reconhecimento da univocidade como um valor relacionado a
matematica que permite maior precisdo das informagdes, menor risco
nas previsdes e mais Util ao controle.

B4. Desenvolvimento da capacidade de realizar estimativas e/ou
calculos aproximados e utilizd-los na verificacdo de resultados de
operagdes numeéricas.

15 Tais aspectos séo identificados por Ribeiro e Fonseca (2009) como habilidades complexas de alfabetismo.
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B5. Valorizacdo de diversas estratégias de calculo de porcentagem:
célculo mental, célculo escrito, calculadora.

B6. Reconhecimento que pode haver diversas formas de resolucdo para
uma mesma situacdo-problema e conhecé-las.

B7. Valorizacdo do trabalho coletivo, colaborando na interpretacdo de
situagBes-problema, na elaboracdo de estratégias de resolucdo e na sua
validacao.

B8. Valorizacdo de atividades que apresentam vérias possibilidades de
respostas corretas.

B9. Percepgéo de regularidade.

B10. Valorizacéo de regras.

B11. Percepcéo de generalizacéo.

B12. Utilizacdo de um mesmo algoritmo para solucionar problemas
distintos.

C
Relacionadas ao
Desenvolvimento

de certa l6gica
de argumentacao

Cl. Formalizacdo de explicacdes
fundamentar respostas obtidas.

C2. Valorizagdo do raciocinio
explicagdes e conclusoes.

C3. Valorizacédo de provas e demonstracdes matematicas.

g argumentos que possam

I6gico-dedutivo para alcancar

na defesa de C4. Utilizacdo de exemplos e/ou contra-exemplos para formular
posicoes. hipbteses e comprova-las.
C5. Desenvolvimento de postura critica em relagdo ao resultado
encontrado.
C6. Desenvolvimento da criatividade e da imaginagéo.
C7. Anélise critica de informacGes e opiniGes veiculadas pela midia,
suscetiveis de serem analisadas a luz dos conhecimentos matematicos.
D D1. Valorizagdo da repeticdo como uma maneira cultural de
Relacionadas a | aprendizagem em que as pessoas, e em especial os alunos da EJA,
Adocédo da constituem praticas em sua vida e adquirem conhecimentos.

repeticdo como
estratégia de
aprendizagem.

E
Relacionadas a
Utilizago de
diversos recursos
de calculo
matematico.

E1. Utilizacdo de procedimentos de calculo mental.
E2. Utilizacdo de procedimentos de calculo escrito.
E3. Utilizacao de procedimentos de célculo através da calculadora.

QUADRO 10: Préticas x Aspectos Mobilizados (1)

De posse das 50 fichas preenchidas e das listas de Habilidades Matemaéticas e de

Praticas de Numeramento, realizariamos nossa analise a partir dos cinco grupos de praticas

identificados por se relacionarem a: comunicagdo por meio da Matematica; controle na

producdo de conhecimento matematico; desenvolvimento de certa ldgica de argumentacdo na

defesa de posicdes; adocdo da repeticdo como estratégia de aprendizagem; e utilizacdo de

diversos recursos de calculo matematico.
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A diversidade dos aspectos que foram sendo identificados como associados a essas

praticas foi nos mostrando a impossibilidade de analisar os cinco grupos de préticas nesta

dissertacéo.

Assim, para a analise que procederemos aqui, elegemos 0s aspectos relacionados as

praticas referentes & Comunicacdo por meio da Matemética. No decorrer dessa anélise,

entretanto, pareceu-nos adequado realizar, ainda, algumas modificacbes na organizagéo

desses aspectos.

Desse modo, a configuracdo do quadro de aspectos envolvidos nesse grupo de praticas

no qual sera referenciada nossa analise ficou assim delineada:

PRATICAS

ASPECTOS MOBILIZADOS

COMUNICACAO POR MEIO DA
MATEMATICA

Al. Apropriacdo de sistemas simbdlicos de
representacéo de relagdo entre quantidades.

A2. Valorizacdo diferenciada das varias
representacdes de um mesmo numero racional.
A3. Uso dos conhecimentos matematicos como
recursos para interpretar, analisar e/ou resolver
problemas em contextos diversos,
reconhecendo sua importancia numa cultura
letrada.

A4. Reconhecimento dos ndmeros racionais em
diversos contextos, seja como medida, como
quociente ou divisdo indicada, como razéo ou
como operador.

A5. Valorizagdo e uso da linguagem
matematica para expressar-se com clareza,
precisao e concis&o.

AG. Interpretacéo e/ou producdo de informacoes
estatisticas.

AT. Apropriacdo de recursos de tratamento da
informagéo.

A8. Utilizacdo de modelos e diagramas para
representar idéias matematicas.

A9. Valorizagéo de diversos tipos de texto que
fazem parte do cotidiano extraescolar dos
alunos e das alunas da EJA.

QUADRO 11: Praticas x Aspectos Mobilizados (1)

Para facilitar a analise de frequéncia de habilidades e aspectos das praticas envolvidas

nas atividades e buscar a identificacdo de eventuais tendéncias ou auséncias que pudessem

fundamentar eixos analiticos, construimos quatro quadros: Quadro 1: Atividades X
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Habilidades Especificas; Quadro 2: Atividades x Habilidades Gerais; Quadro 3: Atividades x
Aspectos; e Quadro 4: Atividades x Contextualizagao.

As reflexdes que trazemos no proximo capitulo forjam-se, portanto, na andlise da
proposta da colecdo como um todo, na leitura dos capitulos que contemplam os numeros
racionais e respectivas indicagcbes metodoldgicas do Livro de Professores, no exercicio de
composic¢do das listas de Habilidades Matematicas e dos aspectos relacionados as praticas de
Comunicacao por meio da Matematica, na elaboracgéo das fichas individuais de cada atividade
e na composicdo e no confronto dos quadros que a partir das fichas elaboramos.

As questBes que emergiram desse nosso exercicio analitico, que foi inspirado pela
literatura sobre Educacdo Matematica, Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas e Livros
Didaticos a que recorremos, estdo sistematizadas em temas, cujo desenvolvimento

apresentamos no capitulo que se segue.
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3 ANALISE

Neste capitulo, sistematizamos algumas das reflexdes oportunizadas pela anélise das
atividades dos capitulos que contemplam os nimeros racionais na Colecao Viver, Aprender —
Educacdo de Jovens e Adultos — 2° segmento do Ensino Fundamental, especificamente nos
volumes dedicados a matemética: Matematica e Fatos do Cotidiano, volumes I e I1.

Como ja foi dito nos procedimentos metodoldgicos, tendo em vista o tratamento que
demos ao material empirico desta investigacdo, identificamos grupos de préaticas de
numeramento que julgamos constituiveis, mobilizaveis ou envolvidas de alguma maneira
naquelas atividades.

Inicialmente, haviamos identificado cinco grupos de praticas de numeramento: as
relacionadas a comunicacdo por meio da Matematica; as que envolvem valorizacdo e
utilizacdo do controle na producdo de conhecimento matematico; aquelas relativas ao
desenvolvimento de certa l6gica de argumentacdo na defesa de posi¢des; as que contemplam a
adocdo da repeticdo como estratégia de aprendizagem; e as que permitem ou promovem a
utilizacdo de diversos recursos de célculo matematico. A diversidade dos aspectos associados
a essas praticas que foram sendo identificados (ver Quadro 10: Praticas x Aspectos
Mobilizados (1)) foi nos mostrando a impossibilidade de analisar os cinco grupos de praticas
nesta dissertacao.

Assim, para o estudo que procederemos aqui, elegemos as praticas referentes a
Comunicacdo por meio da Matematica. Tal escolha se da pela recorréncia de sua mobilizacéo
(em seus diversos aspectos) nas atividades analisadas e pelo reconhecimento da
intencionalidade mais explicita dessa mobilizagdo, ndo s6 na analise que fizemos das
orientacOes prestadas pelas autoras no Livro de Professores, mas também na interpelacdo dos
proprios enunciados das atividades e na propria natureza do conhecimento matematico
contemplado: 0s nimeros racionais.

Com efeito, o fato de esse grupo de praticas ser o que mais se destaca no material
empirico que reunimos ndo chega a ser surpreendente, uma vez que analisamos capitulos
sobre nameros racionais, que tém justamente, como principal objetivo, a introducdo de
notacdes para a representacdo de quantidades continuas ou de relagdes entre quantidades —
funcdo que os nimeros naturais ndo podem desempenhar a contento.

Na discussdo dessas praticas, destacamos alguns aspectos que julgamos melhor

caracterizar a apropriacéo e os reflexos de certa cultura matematica. E a reflexo, possibilitada
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pela identificacdo desses aspectos, que apresentamos aqui. Ao desenvolvé-la, decidimos ndo
nomear cada um desses aspectos como uma pratica de numeramento, para evitar que se
interpretasse 0 conceito de pratica de numeramento como uma esséncia que se pode
desconectar do contexto e da situacdo em que se constitui e isolar da multiplicidade de
habilidades, valores, padrdes e referéncias que mobiliza.

Como prética social, as praticas de numeramento se constituem na confluéncia desses
varios aspectos que aqui distinguimos com a finalidade de organizar a analise do material
empirico desta dissertacdo. O modo como a apresentamos procurard destacar tais aspectos e
relacioné-los a proposigéo das atividades sobre nimeros racionais da colecéo.

Os aspectos relativos ao grupo de praticas que associamos a Comunicagao por meio
da Matematica que identificamos no tratamento das atividades relativas aos numeros

racionais desta colecdo sdo os seguintes:

Al. Apropriacdo de sistemas simbolicos de representacdo de relacdo entre quantidades.

A2. Valorizacdo diferenciada das varias representacdes de um mesmo ndmero racional.

A3. Uso dos conhecimentos matematicos como recursos para interpretar, analisar e/ou
resolver problemas em contextos diversos, reconhecendo sua importancia numa cultura
letrada.

A4. Reconhecimento dos nUmeros racionais em diversos contextos, seja como medida,
como quociente ou divisdo indicada, como razdo ou como operador.

Ab5. Valorizacdo e uso da linguagem matematica para expressar-se com clareza, precisdo e
conciséo.

ABb. Interpretacdo e/ou producdo de informacdes estatisticas.

AT7. Apropriacdo de recursos de tratamento da informacdo.

A8. Utilizacdo de modelos e diagramas para representar idéias matematicas.

A9. Valorizacdo de diversos tipos de texto que fazem parte do cotidiano extraescolar dos
alunos e das alunas da EJA.

As secOes que se seguem contemplardo, pois, tematicas em que tais aspectos se
destacam como constituintes das intencdes proprias do ensino de NUmeros Racionais. Nessas
intencdes, vimos se conformarem praticas de numeramento associadas a Comunicagao por
meio da Matematica. Nossa anélise busca, portanto, apontar como a abordagem assumida
pelo livro analisado, em especial por meio das atividades propostas a alunas e alunos da EJA,
pode constituir, mobilizar ou envolver de algum modo tais praticas.

Esclarecemos que os subtitulos que inserimos ao longo de cada subsecdo tém menos a
intencdo de separar temas do que a de orientar o(a) leitor(a) explicitando a trajetdria de nossa

reflexdo.
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3.1 Representacéo e Linguagem Matematica

Ao analisarmos o Quadro 3: Atividades x Aspectos, percebemos que todas as
cinquenta atividades que compdem nosso corpus podem mobilizar pelo menos um dos
aspectos que relacionamos as préaticas de Comunicagao.

Nesta secdo 3.1, analisaremos a mobilizacdo dos seguintes aspectos:

Al. Apropriacdo de sistemas simbolicos de representacdo de relacdo entre quantidades.

AZ2. Valorizacdo diferenciada das varias representacdes de um mesmo nimero racional.

A3. Uso dos conhecimentos matematicos como recursos para interpretar, analisar e/ou
resolver problemas em contextos diversos, reconhecendo sua importancia numa cultura
letrada.

A4. Reconhecimento dos numeros racionais em diversos contextos, seja como medida,
como quociente ou divisdo indicada, como razdo ou como operador.

Ab. Valorizagdo e uso da linguagem matematica para expressar-se com clareza, preciséo e
concisao.

Representaces dos nimeros racionais e comunicagéo

Segundo Vergani (1993, apud CORREA, 2005), a linguagem tem como ponto de
partida e de chegada a comunicacao e, sendo assim, pode-se afirmar que ela possui uma raiz
eminentemente social e comunicativa. Para a autora, se tomamos a linguagem como um
sistema de comunicacdo constituido por signos, social e historicamente determinados, entdo a
Matematica serd uma linguagem, possuidora de uma escrita simbolica especifica, sendo
considerada, pois, ndo apenas como um fator do desenvolvimento intelectual do aluno, mas
também um instrumento fundamental na sua formagé&o social.

A preocupacgdo com a apropriacdo pelos alunos e pelas alunas da EJA ndo apenas dos
simbolos, mas também da logica de funcionamento e dos recursos de comunicacdo da
linguagem matematica pode ser especialmente observada nas atividades sobre numeros
racionais na colecao analisada.

No Quadro 3: Atividades x Aspectos, verificamos que o aspecto Al. Apropriacéo de
sistemas simbdlicos de representacdo de relacdo entre quantidades é mobilizado em todas as
atividades relativas aos nimeros racionais. Com efeito, a intencdo primordial dos capitulos

em que elas se inserem é mesmo propiciar o aprendizado da simbologia de fragdes, niUmeros
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decimais ou porcentagens, e, também, a compreensdo de seu significado e o reconhecimento
das situacOes e das motivacgdes e as vantagens de seu uso.

Para Gomez-Granell (1997), a linguagem matematica € um sistema simbolico de
carater formal, mas cuja elaboracdo € indissociavel do processo de construcdo do
conhecimento matematico e tem como fungdo principal converter conceitos matematicos em
objetos mais facilmente manipuléveis e calculaveis, possibilitando inferéncias, generalizacbes
e novos célculos que, de outro modo, seriam impossiveis.

Santos (2005) afirma que elementos desse sistema simbolico tém presencga constante
nas diferentes atividades sociais e nas informac6es veiculadas nos meios de comunicacao e
nos discursos corriqueiros dos cidaddos indicando conexdes com nossa linguagem corrente.

A veiculacdo desse sistema simbolico em contextos ndo-escolares ndo somente
justifica sua abordagem na matematica escolar — especialmente quando se volta para pessoas
adultas —, mas igualmente oferece aos aprendizes alternativas para a urdidura de redes de
significacdo que dao suporte a apropriacao da linguagem matematica.

Por outro lado, reconhece-se também as especificidades da linguagem matematica —
dotada que é de um codigo e de uma gramatica propria —, e sua apropriacdo supde certa
intimidade com seu modo particular de comunicar, criado, utilizado e divulgado por um certo
grupo social (MENEZES, 1999).

Para Santos (2005),

(...) se a Matematica pode ser tomada como uma maneira particular de observar e
interpretar aspectos da realidade, utilizando uma linguagem especifica diferente da
linguagem corrente, aprender matematica significa aprender a observar a realidade
matematicamente, envolver-se com um tipo de pensamento e linguagem matematica,
utilizando-se de formas e significados que lhe sdo proprios (p. 117-118).

Para Corréa (2005), tendo registros orais e escritos, como qualquer linguagem, ela
apresenta diversos niveis de elaboracdo, consoante a competéncia dos interlocutores: a
linguagem matematica utilizada pelos ‘matematicos profissionais’, por traduzir ideias de alto
nivel de complexidade, € mais exigente do que a linguagem utilizada para traduzir ideias
numa aula. Da mesma forma que a linguagem natural, a linguagem matematica assume
registros de complexidade diferente, dependendo da competéncia e da inten¢do dos usuarios.

Quando tais consideragfes sdo tomadas no ambito das reflexdes sobre as
representacdes dos numeros racionais, temos, entretanto, uma oportunidade privilegiada de
discutir com estudantes, ainda numa fase inicial da escolarizacéo, a existéncia e a utilizacédo
de representagBes diversas para um mesmo conceito matematico (um mesmo numero)

elaboradas por grupos sociais diversos, em tempos historicos diferenciados, com inten¢Ges
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pragmaticas distintas, mas que convivem nas varias situacdes em que temos que representar

ideias associadas a relagdes entre quantidades.

Diversas representa¢es dos nimeros racionais

Com efeito, a representacdo dos nimeros racionais pode ser feita na forma fracionéria,
na forma decimal e/ou na forma percentual, dependendo do contexto ou do objetivo dessa
representacdo. Na abordagem proposta pelo livro que analisamos, vale destacar que essas
representacdes ndo aparecem apenas de maneira isolada; as autoras se preocupam em destacar
a relacdo que existe entre elas e as diferentes oportunidades de utiliza-las.

Essa preocupagdo ndo é exatamente inédita na Educacdo Matematica e nem restrita a
abordagens destinadas a adultos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), ao apresentarem uma

discussdo sobre a abordagem dos nameros racionais no contexto diario, destacam que:

(...) eles aparecem muito mais na forma decimal do que na forma fracionaria. Embora
0 contato com representacOes fraciondrias seja bem menos freqliente nas situagdes do
cotidiano, seu estudo também se justifica, entre outras razGes, por ser fundamental
para 0 desenvolvimento de outros conteddos matematicos (proporcdes, equacdes,
calculo algébrico). Também nas situacbes que envolvem calculos com dizimas
periddicas, a representacdo na forma fraciondria favorece a obtengdo dos resultados
com maior precisdo, uma vez que na forma decimal é preciso fazer aproximagdes. A
familiaridade do aluno com as diferentes representacdes dos ndmeros racionais
(representacdo fracionaria, decimal, percentual) pode leva-lo a perceber qual delas é
mais utilizada ou adequada para expressar um resultado. Numa situagdo em que se
deve comunicar um aumento de salario é mais frequente dizer, por exemplo, que o
acréscimo no salario foi de 12% (12/100) do que de 3/25 (p. 103).

A secdo referente aos Topicos de conteddo — NUmeros racionais: representacao
fraciondria, da Proposta Curricular para o 1° segmento do Ensino Fundamental da EJA
(BRASIL, 2001) propde, dentre os Objetivos didaticos: “Relacionar fracbes com
denominador 10, 100, 1.000 com a representacdo decimal (respectivamente 0,1, 0,01, 0,001)”
e “Reconhecer que as fracbes com denominador 100 podem ser representadas como
porcentagem (simbolo: %)” (p. 134).

Também no documento da Secretaria Municipal da Educagédo da Prefeitura Municipal
de Caxias do Sul (PREFEITURA MUNICIPAL DE CAXIAS DO SUL, 2006), elaborado
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pelo Grupo de Estudos de Educacdo Matemética e Cientifica (GEEMAC®), pode-se notar

essa preocupacdo com a relacéo entre as representacdes do numero racional:

RepresentacBes fracionarias e representacdes decimais sdo facetas de um mesmo
namero, 0 ndmero racional, ainda que representacdes decimais, de tipos especiais,
também possam servir para representar ndmeros ndo racionais. Um conhecimento
mais global do nimero racional positivo, que é estudado até a 4% série, compreende
uma interpretacdo correta de suas representacdes. O aluno precisa saber transitar com
desenvoltura da representacdo ¥ de kg para a representacdo 0,5 kg ou para a
expressdo 500 gramas. O cddigo de fracdo explicita o conceito de divisdo envolvido
no nimero racional. Veja que % significa 1 dividido por 2 ou 1 em cada 2 e da uma
visibilidade maior ao conceito de fracdo do que 0,5 (p. 2).

Além disso, nesse mesmo documento, sdo propostas atividades para abordar a relacdo
entre essas representagdes:

Para relacionar fragbes com decimais pode-se explorar atividades com material
dourado, desenhos, sistema monetario e sistemas de medidas. E importante que os
alunos vivenciem as situacGes propostas e utilizem material manipulativo.

Ao introduzir a nogdo de porcentagem, o professor pode realizar pesquisas com o0s
alunos sobre suas preferéncias (programas de TV, times, animais,...) e registrar o0s
resultados em uma tabela. Considerando que o aluno ja estudou fracGes equivalentes,
acrescenta-se mais uma coluna na tabela e escreve-se a fracdo equivalente cujo
denominador é 100 (p. 7).

O modo como a colecdo analisada lida com a relacdo entre essas varias representacdes
do namero racional é o que ressaltamos ao destacar o aspecto A2. Valorizacao diferenciada
das varias representacées de um mesmo ndmero racional. Como podemos ver no Quadro 3:
Atividades x Aspectos, esse aspecto é mobilizado em oito atividades.

Entretanto, apesar de essa relacdo entre as varias representacdes de um mesmo numero
racional estar presente mais explicitamente em apenas oito das 50 atividades analisadas, ao
observarmos 0 Quadro 1: Atividades x Habilidades Especificas e 0 Quadro 2: Atividades x
Habilidades Gerais, notamos que as habilidades mais recorrentes séo justamente as que estao
relacionadas a leitura e/ou representacdo de nimeros racionais nessas varias representacoes.
Em todas as atividades analisadas, identificamos a intengédo de desenvolver pelo menos uma

dessas habilidades:

1. Ler e/ou representar nimeros racionais na forma fracionaria.
18. Ler e/ou representar numeros racionais na forma decimal.
32. Ler e/ou representar valor monetario.

34. Ler e/ou representar porcentagens.

16«0 GEEMAC - Grupo de Estudos de Educagdo Matemética e Cientifica é formado por professores da Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul e tem como objetivo proporcionar a capacitagdo docente, aprofundando
elementos tedricos, refletindo sobre a pratica e construindo coletivamente novas alternativas pedagégicas”
(http://www.caxias.rs.gov.br/geemac/).


http://www.caxias.rs.gov.br/geemac/
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Representacdo na forma fracionéaria

A habilidade 1. Ler e/ou representar numeros racionais na forma fracionaria €
mobilizada em 19 atividades (ver Quadro 1: Atividades x Habilidades Especificas). Sua
maior frequéncia encontra-se no Volume 1, principalmente no Capitulo 2: Mulheres, mercado
informal e a matematica — sete atividades — e no Capitulo 4: RelacGes de trabalho e a
matematica — seis atividades.

Parece-nos interessante para a analise que aqui propomos, atentar para os conteddos
apontados no Livro de Professores'’ como aqueles que se pretende trabalhar nos capitulos em
que essas habilidades se destacam como mais frequentes.

Segundo esse manual, os conteudos trabalhados no Capitulo 2 sdo:

NUMEROS E OPERACOES

NUmeros racionais.

Fracao equivalente: nocao de parte e todo, leitura, elementos e fragbes equivalentes.
Notacdo fracionéria e decimal.

Simplificacdo de fracdes.

Decimais: uso da calculadora, calculo exato e aproximado, regras de aproximacao,
comparacdo e adicdo.

Estimativa: multiplicacdo de decimal por decimal.

Divisdo com calculadora.

Ideia de quociente na representacao fracionaria e decimal.

Dizimas periddicas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de massa: unidades e relagfes entre quilograma (kg) e grama (g).

Medida de volume ou capacidade: unidades e relagdes entre litro (I) e mililitro (ml).

Medida de tempo: unidades e relagdes entre unidades.

Medida de comprimento: unidades e relagdes entre metro (m), centimetro (cm) e milimetro
(mm).

TRATAMENTO DA INFORMAGAO
Familiarizagdo com problemas que envolvem contagem.

(ONAGA, 2004, p. 26-28)

Y No Livro do Estudante, no se apresenta uma listagem dos contetidos abordados.
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J& no capitulo 4 os contetdos sao:

NUMEROS E OPERACOES
Matematica comercial: desconto, salario bruto e liquido.
Porcentagem: significado, representacéo e leitura.
Caélculo de porcentagens: calculo mental, equivaléncia de fracdes e calculadora.
NUmero racional como raz&o.
Multiplicacao de fraces.
Célculo de indice ou taxa porcentual, usando equivaléncias de fragoes.
(ONAGA, 2004, p. 26-28)

Podemos notar que os dois capitulos dedicam sua discussao, entre outros assuntos, a
apropriacdo da representacdo fracionaria para 0s numeros racionais. Atividades como a
primeira, proposta no Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a matematica do Volume 1
(AT 1.2.1)' apresentada abaixo, parecem-nos tipicas da intencdo de desenvolver tal
habilidade.

1. Miralva organizou sua rotina seranal de trabalho do seguinte modo:
dos 7 dias da semana, ela trabalha de segunda a sexta-feira e
descansa sabado e domingo. A partir dessas informagdes, represente
sob a forma de fragdo de semana o tempo correspondente:

a) a um dia da semang;
b) a semana toda;

c) aos dias de descanso;
d) aos dias de trabalho.

FIGURA 1 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 68.

Vale destacar que essa habilidade, apesar de ser prioritariamente contemplada nos
capitulos 2 e 4 do Volume 1, continua sendo mobilizada ao longo de outros capitulos dos dois
livros, mesmo que as atividades envolvam o aprendizado ou treinamento dos algoritmos das
operacgdes com fragdes ou outras habilidades. Como exemplo, podemos observar a Atividade
8 que se encontra no Capitulo 4: Relacdes de trabalho e a mateméatica do Volume 1 (AT
8.4.1):

'8 |dentificamos cada atividade com trés nimeros: o primeiro indica o nimero da atividade no capitulo; o
segundo indica o capitulo do livro em que a atividade se encontra; e o terceiro indica o volume do livro. A
identificacdo AT 1.2.1, por exemplo, indica a primeira atividade do Capitulo 2 do Volume 1.
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8. Um grupo de amigos pediu em uma pizzaria 2 pizzas do mesmo
tamanho, uma de mussarela e outra de calabresa. Como mais gente
gueria comer a pizza de mussarela la foi dividida em 8 pedagos,
enguanto a de calabresa foi dividida em 6 pedagos. Sobrou 1
pedaco de cada pizza. Que frag8o de pizza sobrou no total?

FIGURA 2 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 124.

Na resolucdo desse problema, o aluno deve realizar uma adicdo de fracBes com
denominadores diferentes. Para encontrar as parcelas dessa adicdo, porém, ele deve,
inicialmente, representar os nimeros racionais na notacdo fracionaria™: 1/8 — pedaco que
sobrou da pizza de mussarela — e 1/6 — pedaco que sobrou da pizza de calabresa.
Posteriormente, realizara a operacdo 1/8 + 1/6 para encontrar que fracdo de pizza sobrou no
total, que € justamente a pergunta do problema que devera ser respondida.

No Livro de Professores, Onaga (2004) explica o destaque concedido a representacao
fracionaria, ponderando que, ““(...) embora o contato com representa¢des fracionarias seja
menos frequente no dia-a-dia, seu estudo é fundamental para o desenvolvimento de outros
conteudos matematicos (proporgdes, equagdes)” (p. 47). A recorréncia da mobilizagdo de
habilidades relacionadas a representacdo fracionaria sugere, pois, a intencdo de constituir
certa intimidade com uma notacdo cada vez menos usada no cotidiano. Como a vida
extraescolar ndo prové situacBes suficientes para essa intimidade, assumem as autoras certa
responsabilidade por oferecer a estudantes da EJA essa oportunidade.

Ao destacar que o principal desafio que se coloca para o educador da EJA é descobrir
as caracteristicas do conhecimento que o aluno traz para sala de aula, as nog¢bes que lhe
servem de base, 0s conceitos e procedimentos por ele usados, Jéia (1995) adverte que, para
ndo ficar s6 no encantamento, o educador deve esforcar-se para sugerir situacGes de
aprendizagem que:

a) Possibilitem a expressao pelo aluno dos conhecimentos matematicos prévios;

b) Facilitem o exercicio pelos alunos desses conhecimentos, explicitando, nesse
processo, a estrutura basica e a I6gica subjacente a eles;

c) Proponham formas de negociacdo entre 0s conceitos, procedimentos etc. que
o aluno ja traz e o conhecimento escolar (p. 30, grifo nosso).

E essa mesma preocupacdo que Avila (1995) destaca ao discutir que a educagio de
adultos deve propiciar as pessoas apropriarem-se — a partir do que sabem - dos
conhecimentos, dos procedimentos e das linguagens de uso mais universal, 0s quais

permitirdo interagir, em igualdade de condigdes, em ambientes de trabalho e do comércio. A

9 A formulagdo do problema sugere uma suposicao tacita de que os pedagos sdo do mesmo tamanho.
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autora também considera ser absolutamente necessario ndo supervalorizar o saber
extraescolar. Reconhecendo que os adultos contam com saberes e destrezas matematicas,
advindos de experiéncias anteriores, escolares ou ndo, a autora, porém, ressalta que “em
muitos casos, sem duvida, o conhecimento é limitado e escassamente transferivel para
situaces diferentes daquelas nas quais foi gerado” (p. 129). Por isso, Avila insiste que nio se
trata, pois, de apenas proporcionar um sistema de escrita para o que ja se sabe fazer “mas,
também, desenvolver o conhecimento muitas vezes incipiente que se construiu na vida” (p.

129).

Representacdo na forma decimal

Outra habilidade que também se destaca no conjunto das atividades é a habilidade 18.
Ler e/ou representar nimeros racionais na forma decimal que é mobilizada em 35 atividades
(ver Quadro 1: Atividades x Habilidades Especificas). Ela é bem distribuida ao longo das
atividades dos dois volumes da colegcdo analisada. Sua menor incidéncia se encontra nas
primeiras atividades do Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a matematica do Livro 1.
Tais atividades estdo relacionadas ao inicio do capitulo, quando a discusséo sobre 0s nimeros
decimais ainda ndo havia sido realizada.

Nesse sentido, vale observar que a abordagem desse material didatico manteve a
precedéncia do ensino de fracdes sobre o ensino dos numeros decimais, tradicionalmente
adotada no ensino escolar dos numeros racionais. Entretanto, a introdugéo dos decimais se faz
ja neste capitulo 2 — onde a discussdo sobre fracbes também se inicia —, estabelecendo a
relacdo entre as representacdes fracionaria e decimal do numero racional recomendada nas
propostas curriculares atuais.

A relacdo entre essas duas representacdes dos nimeros racionais tem sido discutida em
diversos féruns do campo da Educacdo Matematica, inclusive quando se pensa no publico
adulto da Escola Béasica. Na Proposta Curricular para o 1° segmento do Ensino Fundamental
da EJA (BRASIL, 2001), por exemplo, a discusséo sobre a utilizacdo das duas representacoes
se faz simultaneamente. A questdo da precedéncia de uma em relacdo a outra no ensino

escolar, no entanto, ndo é contemplada naquele documento:

SituagBes envolvendo medidas de valor monetario (dinheiro), medidas de
comprimento ou superficie sdo contextos apropriados para introduzir as nogdes de
fracbes e nimeros decimais. O ponto de partida pode ser o dominio que 0s jovens e
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adultos costumam ter sobre as relagdes entre as unidades do sistema monetéario (real e
centavos) e certa familiaridade com algumas unidades dos sistemas de medidas de
comprimento e massa. Assim, por exemplo, ao analisarem uma situacdo de medida,
eles podem constatar que, se a unidade metro ndo couber um nimero exato de vezes
no comprimento da parede, serd preciso subdividi-la em unidades menores
(centimetros) e que isso pode ser representado por meio dos nimeros decimais. Para a
compreensdo das fraces e dos decimais sdo fundamentais 0s conceitos de unidade e
de sua subdivisdo em partes iguais. As primeiras exploracBes sobre esses conceitos
partem das expressdes utilizadas cotidianamente (meia hora, dez por cento, um quarto
para as duas, um quarto [de quilo] de café etc.) e das relagBes ja conhecidas entre as
fracOes e os decimais. Por exemplo, se os alunos reconhecem que 1/2 é igual a 0,5
poderao concluir que 0,4 ou 0,45 é um pouco menos que 1/2 ou que 0,6 ou 0,57 é um
pouco mais que % (p. 115).

Vale destacar que, apés a introducgdo da representacdo decimal dos nimeros racionais,
a habilidade de representar nimeros racionais por meio dessa notacdo continua sendo
mobilizada em todos os outros capitulos analisados. Como exemplo, apresentamos duas
atividades que mobilizam essa habilidade 18. Ler e/ou representar nimeros racionais na
forma decimal: a primeira é a Atividade 6 (AT 6.2.1), que se encontra no Capitulo 2:
Mulheres, mercado informal e a matematica do Volume 1, logo que essa notacdo decimal é
introduzida; a segunda € a Atividade 7 (AT 7.4.2), que se encontra no Capitulo 4: Mutiréo e
moradia do Volume 2 — penultimo capitulo entre os que abordam os nimeros racionais nesta

colecdo.

6. Observe a regularidade das seqiiéncias seguintes e determine os
préximos trés termos de cada uma delas.

a) 1,2 (14116 1,8 [20 |22

b) 5|8 (85| 9 |95 10

c) 11,7(104(91 |78 |65 |52

FIGURA 3 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 68-69.
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7. Quem casa quer casa
Marineide vai casar. Encontrou em um folheto de propaganda a
planta de uma casa do jeito que procurava.

quaric sala

] et
/ e
/ /
/
{ I
| |

corredor
I I | | ".
A \\."__ J \\»»__l

quarto banheiro cozinha

escala:1:100, ou1—
100

7.1. O que significa a escala 1:100 ou %OO?

7.2. Nessa planta, qual & a distdncia real, em metros, entre dois
pontos:
a) Se a distancia entre eles no desenho for 4 cm?
b) Se a distancia entre eles no desenho for 8 cm?
¢) Se a distancia entre eles no desenho for 4,5 cm?
d) Se a distancia entre eles no desenho for 6,25 cm?

7.3. Na frente da casa, Marineide quer fazer um jardim retangular de
3 m por 2 m. Copie a planta em seu cademo e represente nela
esse jardim, usando a mesma escala, ou seja, 1:100, ou 11%

7.4. Utilize uma régua graduada para obter as medidas na planta
e determine as dimensdes reais dos cdémodos da casa.

7.5. Calcule a 4rea total da casa.

7.6. Escreva um pequeno texto, descrevendo como seré a casa
de Marineide, a partir da planta desenhada.

FIGURA 4 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 94.

Podemos perceber que um dos objetivos da Atividade 6, que se encontra no capitulo
onde se inicia a discussdo sobre a representacdo decimal do nimero racional, € justamente
trabalhar diretamente com essa representacdo, ou seja, verificar se o aluno € capaz de
representar nimeros nessa notacdo decimal e se é capaz de compreender a logica dessa
notacdo de modo a perceber a regularidade das sequéncias e acrescentar a elas novos termos.
Ja na Atividade 7, essa representacdo aparece para expressar medidas de comprimento. O
objetivo ndo € de verificar se o aluno sabe representar um nimero racional na forma decimal.
Nesse caso, € considerado que o aluno ja desenvolveu essa habilidade de representagéo e que,

tendo dela se apropriado, serd capaz de utiliza-la na resolucao de outros tipos de problemas.
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Representacéo de valores monetarios

Do ponto de vista da representacdo matematica, poder-se-ia alegar que a habilidade
32. Ler e/ou representar valor monetario esta incluida na habilidade 18. Ler e/ou representar
ndmeros racionais na forma decimal. Com efeito, representamos quantias em dinheiro por
meio da representacdo decimal dos nimeros racionais. Se aqui destacamos a habilidade 32, é
justamente porque, do ponto de vista da abordagem das praticas de numeramento, a insercao
das situacOes de uso da representacdo decimal no contexto especifico do registro de quantias
em dinheiro — tdo frequente e tdo familiar aos alunos da EJA — distingue essa habilidade de
outras em que a representacdo decimal é utilizada. Quando pensamos sob a perspectiva do
numeramento, as associacdes que se fazem ao modo como operamos 0s recursos da
linguagem matemaética séo decisivas na constitui¢do das praticas sociais numeradas. Por isso,
destacamos a ocorréncia da habilidade 32. Ler e/ou representar valor monetario, que se
apresenta em 17 das 35 atividades em que identificamos a mobilizacdo da habilidade 18. Ler
e/ou representar nameros racionais na forma decimal (ver Quadro 1: Atividades x
Habilidades Especificas). Sua maior frequéncia — nove atividades — encontra-se no Livro 2 ao
longo do Capitulo 1: Uma linguagem universal, que enfatiza as vantagens de contarmos com
representacfes adotadas e compreendidas por diversas pessoas e grupos; e do Capitulo 3:
Novo emprego, no qual a contextualizacdo das atividades remete a discussdes sobre precos e
salarios.

Mais uma vez, é interessante observar os conteudos que as autoras declaram pretender

abordar nestes dois capitulos:

Capitulo 1

NUMEROS E OPERACOES
Porcentagem

Taxa de porcentagem

Uso de calculadora

Noc¢Oes de matematica comercial
Reajuste

Desconto

Lucro

Margem de lucro

Prejuizo
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ALGEBRA

Generalizacdes

Uso de simbolos

Expressdes algébricas

Fatoracdo — fator comum em evidéncia
Variaveis, formulas e aplicacdes

(MANSUTTI e ONAGA (b), 2004, p. 26-28)

Capitulo 3

NUMEROS E OPERACOES

Variagéao entre grandezas

Proporcionalidade direta e inversa

Estratégias para o calculo de proporcionalidade

GRANDEZAS E MEDIDAS
Medidas da informatica

ALGEBRA

Expressédo algébrica

Equacéo

Principio multiplicativo e aditivo da igualdade
Equacdo de 1° grau

(MANSUTTI e ONAGA (b), 2004, p. 26-28)

A discussdo principal do capitulo 1 do Volume 2, como pode ser observado acima,
esta voltada para o calculo de porcentagens e para nogoes de matematica comercial. O célculo
de porcentagem nesse capitulo, entretanto, esta, na maioria das vezes, relacionado a parcelas
de valores monetarios. O mesmo ocorre no capitulo 3 do Volume 2, onde as estratégias para o
calculo de proporcionalidade, muito discutidas ao longo do capitulo, envolvem,
principalmente, quantias de dinheiro.

Os adultos, inseridos em um mundo de trabalho, lidam direta e significativamente com
0s numeros decimais vinculados a contextos diversos — medidas de comprimento, massa,
volume, mas, principalmente, representando quantias de dinheiro. N&o seria surpreendente
que tanto o célculo de porcentagem, quanto o célculo de proporcionalidade, num livro
destinado & Educacdo de Jovens e Adultos, estivessem relacionados mais frequentemente a
valores monetérios, ja que isso faz parte diretamente do cotidiano desses alunos, sendo, pois,
um campo para o qual convergem as demandas dos estudantes visando melhor responder as

situacOes que enfrentam no trabalho, no comércio, etc.
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A relacdo entre essa habilidade 32. Ler e/ou representar valor monetario e aquelas
relativas ao célculo de porcentagem, pode ser exemplificada pela Atividade 6 do Capitulo 1:

Uma linguagem universal do Volume 2 (AT 6.1.2).

6. Salario minimo
6.1. Em abril de 2003, o salério minimo, que era de R$ 200,00,
teve um reajuste de 20%. Para quanto passou 0 Novo salério
minimo?
6.2. Se o saldrio minimo tivesse passado de R$ 200,00 para
R$ 380,00, como queria a associacéo dos aposentados,
entdo qual teria sido o indice porcentual de reajuste?

FIGURA 5 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 32.

A relacdo da habilidade 32. Ler e/ou representar valor monetario com o calculo
proporcional, por sua vez, aparece em atividades como a primeira que se encontra no Capitulo

3: Novo emprego do Volume 2 (AT 1.3.2), especialmente nos itens a, c e e.



1. Resolvendo problemas
1.1. Resclva os problemas a seguir e registre suas solucdes.

a) Com R$ 4,00 compram-se 16 pdezinhos. Quantos
paezinhos podem ser comprados com R$ 6,507

b) Para servir 200 alunos que estudam no perfodo da manhé,
a cozinheira de uma escola geralmente prepara 30 kg de
arroz. Quantos quilos de arroz ela teria que preparar para
servir 150 alunos que estudam no periodo da tarde?

¢} Um automovel percorre 180 km com 18 litros de combustivel.
Quantos litros ele gastaria para percorrer 210 km, nas
mesmas condi¢des?

d) Um pacote de chocolate em pé de 500 g custa R$ 12,00 e
um pacote de 300 g do mesmo chocolate custa R$ 7,00.
Em qual das embalagens o chocolate esta sendo vendido a
um preco mais baixo?

e) Na tabela de um estacionamento de automoveis estava
escrito:

1h-R$ 3,00

2h - R$ 4,50

3h-R$ 6,00
Descubra quanto uma pessoa tera que pagar para deixar
seu automovel durante § horas nesse estacionamento, se
for mantida a mesma regra de correspondéncia entre os
precos e o tempo.

f) Uma cozinheira faz uma sopa de legumes, para servir
quatro porcdes, usando os seguintes ingredientes: 300 g
de musculo, 2 cenouras, 1 chuchu, % de quilo de
mandioquinha, 1 cebola, 1 tomate e 1 litro de agua.

Para servir 10 porg¢des, ela imaginou fazer a receita do
seguinte modo: 600 g de camne, 4 cenouras, 2 chuchus,
% quilo de mandioquinha, 2 cebolas, 2 tomates e 2 litros
de agua.

Na sua opinido, a sopa dara para senvir dez por¢des?
Justifique.

1.2.  Quando vocé tiver resolvido todos os problemas, mostre os
procedimentos que vocé usou para um grupo de colegas e
ouga as solugdes encontradas por eles.

Em cada problema, compare as solugdes, verifique em que
elas sao semelhantes ou diferentes. Procure enconirar
justificativas para as diferentes solugdes.

Identifique, em cada situagéo, quais sao as grandezas
envolvidas e se a relacéo entre elas € ou ndo constante.
Apobs a analise e discussao dos problemas, registre no
caderno a solug&o que vocé achou mais “interessante” para
resolver cada uma das situagdes, mesmo que nao seja a
solucéo encontrada por voceé.

FIGURA 6 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 69-70.
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E também a grande ocorréncia de situacdes em que as pessoas jovens e adultas sdo
confrontadas com a necessidade de lidar com o sistema monetario o que explica o destaque
que tais situacdes ganham em testes de alfabetismo funcional nacionais e internacionais.

No teste do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF®%) de 2002, por
exemplo, para avaliar a capacidade de identificar relagcbes de proporcionalidade direta e
inversa e a habilidade de, conhecida a existéncia de uma relacdo de proporcionalidade entre
duas quantidades, inferir o valor de uma delas quando a outra é alterada, foram propostas sete
questdes. Dessas, seis estavam relacionadas a valores monetarios (FERREIRA, GOMES,
2004).

Também no documento do Adult Literacy and Lifeskills (ALL) Survey?!, na tabela em
que se detalha um dos fatores que deve ser considerado para se avaliar o comportamento
numerado de pessoas adultas, qual seja “a complexidade matemética da informacgdo ou da
resposta requerida”, os conceitos relativos a fragdes, decimais e porcentagem estdo
distribuidos nos cinco niveis em que se classificam as condi¢des de numeramento desses
sujeitos. Entretanto, os numeros decimais nao relacionados a quantias em dinheiro so figuram
a partir do nivel 3, enquanto os numeros decimais expressando valores monetarios ja
aparecem desde o nivel 1 (STATISTICS CANADA, 2003).

Ensino de matematica e contextualizacéo

E importante considerar que, na maior parte das atividades desta colecio e, em
especial, das atividades que mobilizam as habilidades 1. Ler e/ou representar nimeros
racionais na forma fracionaria, 18. Ler e/ou representar nlimeros racionais na forma
decimal, 32. Ler e/ou representar valor monetario e também a habilidade 34. Ler e/ou
representar porcentagens (sobre a qual falaremos mais adiante), pode-se identificar a
preocupacdo com um enfoque contextualizado, que € destacado nos dois programas de

avaliacdo acima citados, bem como em praticamente toda a literatura sobre educacdo

2 Lancado em 2001, “o INAF — Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional consiste no levantamento
periodico de dados sobre as habilidades de leitura, escrita e matematica da populagéo brasileira. E uma iniciativa
do Instituto Paulo Montenegro e da ONG Acdo Educativa, cujo objetivo é divulgar informacdes e analises que
ajudem a compreender e solucionar o problema da excluséo educacional no pais” (FONSECA, 2004, p.9).

2L O Adult Literacy and Lifeskills (ALL) Survey é um estudo comparativo internacional destinado a fornecer aos
paises participantes, incluindo os Estados Unidos, informagfes sobre as competéncias de letramento e de
numeramento das suas populacfes adultas (http://nces.ed.gov/Surveys/ALL/ Acesso: maio/09).


http://nces.ed.gov/Surveys/ALL/
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matematica de jovens e adultos ou nos estudos sobre numeramento. Por isso, na discusséo das
praticas de Comunicagdo por meio da Matemdtica, destacamos o aspecto A3. Uso dos
conhecimentos matematicos como recursos para interpretar, analisar e/ou resolver
problemas em contextos diversos, reconhecendo sua importancia numa cultura letrada. Esse
aspecto € mobilizado em 41 das 50 atividades analisadas (ver Quadro 3: Atividades x
Aspectos).

Essa preocupacdo com a contextualizacdo também é notada no Quadro 4: Atividades x
Contextualizacdo, onde se pode verificar que apenas dez?* das 50 atividades analisadas nesta
dissertacdo foram classificadas como Exercicio no contexto exclusivamente matematico. As
demais ou se inserem no enredo da narrativa que desenvolve o tema do capitulo ou se inserem
num outro contexto cotidiano.

De fato, no Livro de Professores, Mansutti e Onaga (2004b) destacam tal preocupacéo
como fundamental no estabelecimento dos principios metodoldgicos que nortearam a
elaboracdo desta colecéo:

e  Partir de situagBes contextualizadas, para garantir aprendizagem significativa dos
estudantes e evidenciar os vinculos da Matematica com o cotidiano da maioria
dos jovens e adultos.

e Respeitar os conhecimentos prévios e favorecer o estabelecimento de relagdes
entre conhecimentos jé construidos pelos estudantes e conhecimentos novos.

e Dar oportunidades para que 0s estudantes expressem seus conhecimentos,
identifiqguem e apresentem suas dividas, formulem hipoteses e questGes, antes da
intervencdo do professor (p. 13)

O ensino contextualizado € também recorrentemente recomendado na literatura sobre
EJA. O Documento Base Nacional preparatério & VI CONFINTEA? “Brasil: educacdo e
aprendizagens de jovens e adultos ao longo da vida” (BRASIL, 2008b), por exemplo,
observa:

Tomando como base a referéncia da educacdo popular, a EJA, historicamente, tem-se
caracterizado por articular processos de aprendizagem que ocorrem na escola, segundo
determinadas regras e ldgicas do que é saber e conhecer, com processos que
acontecem com homens e mulheres por toda a vida — em todos 0s espacos sociais, na
familia, na convivéncia humana, no mundo do trabalho, nas institui¢des de ensino e
pesquisa, em entidades religiosas, na rua, na cidade, no campo, nos movimentos
sociais e organizacdes da sociedade civil, nas manifesta¢es culturais, nos ambientes
virtuais multimidia etc., cotidianamente, e o tempo todo. A EJA deve perceber esses
processos tdo presentes no cotidiano, revelando-os por meio de estratégias didaticas

2 A atividade 6 que se encontra no Capitulo 4: Mutirdo e moradia do Volume 2 esta classificada nas trés
categorias Insere-se no enredo da narrativa, Insere-se num outro contexto cotidiano e Exercicio no contexto
exclusivamente matematico, pois essa atividade contém varios itens e, cada um deles, se enquadra numa dessas
categorias.

2 A Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (CONFINTEA) é o evento internacional maximo da area
de Educacdo de Adultos. No dia 18 de abril de 2007, o Brasil foi aprovado pelos paises membros para sediar a
VI CONFINTEA neste ano de 2009, sendo a primeira vez que se realizara no hemisfério sul, na América Latina
e no Brasil (http://forumeja.org.br/?qg=node/938 Acesso: maio/09).


http://forumeja.org.br/?q=node/938
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que valorizem esses aprendizados. S&o frutos da experiéncia e da agdo inteligente de
sujeitos no mundo, segundo a ordem de necessidade e expectativa em relagdo ao que
se quer ou se precisa aprender (p. 18).

Nesse mesmo documento, recomenda-se aos sistemas de ensino estaduais e municipais

que, em relacdo a proposicao de curriculos para a EJA, contemplem aspectos que nao apenas

favorecem a contextualizacdo, mas que se valem dela para a consecucéo de seus objetivos:

1. Realizar estudos e discussdo envolvendo diversos atores sobre conhecimentos e
saberes produzidos por jovens e adultos em variados contextos ndo-formais ao
longo da experiéncia de vida, a fim de que possam ser reconhecidos e validados
nos sistemas publicos de ensino.

2. Organizar curriculos adequados a especificidade dos educandos de EJA, que
levem em conta a diversidade e realidades locais, rompendo: com praticas de
aligeiramento dos conhecimentos, superando a visdo compensatéria dessas
praticas; com a reducdo do tempo e do direito & educacéo; e favorecendo sua
permanéncia no processo e a qualidade dessa educacao.

3. Atrticular e associar no curriculo e na a¢do pedagdgica com educandos da EJA,
perspectivas emergentes do mundo do trabalho (...) (p. 36).

A Proposta Curricular para a Educacéo de Jovens e Adultos — 2° segmento do Ensino

Fundamental (BRASIL, 2002) também ressalta a importancia da contextualizacdo da

matematica nessa modalidade de Ensino:

As conexdes que o jovem e o adulto estabelecem dos diferentes temas matematicos
entre si, com as demais areas do conhecimento e com as situagdes do cotidiano é que
vdo conferir significado & atividade matematica. Quando sdo abordados de forma
isolada, os conteldos mateméticos ndo sdo efetivamente compreendidos nem
incorporados pelos alunos como ferramentas eficazes para resolver problemas e para
construir novos conceitos.

(...) A contextualizacdo dos temas matematicos € outro aspecto que vem sendo
amplamente discutido. Trata-se de apresentd-los em uma ou mais situagdes em que
facam sentido para os alunos, por meio de conexdes com questdes do cotidiano dos
alunos, com problemas ligados a outras areas do conhecimento, ou ainda por conexdes
entre os proprios temas matematicos (algébricos, geométricos, métricos etc.) (p. 15-
16).

Bertoni (1995) afirma que o professor, para poder conduzir um processo adequado de

ensino-aprendizagem, desvinculado de preconceitos, estereotipia, ocultamento, evitamento,

devera interpretar o conhecimento matematico dos alunos, oriundo das interagdes sociais, ou a

matematica presente em certas culturas especificas, e de interpretar também a matematica

como ciéncia acumulada, ultrapassando a dissonancia entre os dois aspectos. Avila (1995)

igualmente propde uma discussao sobre o saber dos alunos — especificamente dos adultos — e

destaca a importancia de vincular o conhecimento e os contextos especificos da experiéncia

desses alunos:

A medida que as interacdes didaticas ndo consideram o saber dos adultos nem seus
interesses especificos, a matematica torna-se alheia, dificil e sem sentido.

E particularmente importante que o reconhecimento do carater construtivo e interativo
do saber matemético dos adultos, se expresse nas interacfes didaticas e nos materiais
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educativos. Deve-se buscar o dialogo com a cultura, os saberes e as formas de
construir o conhecimento das pessoas.

(...) A experiéncia matematica é gerada em contextos definidos e em situacdes
especificas. Os mecanismos, as estratégias e conhecimentos sdo construidos a partir de
acOes préaticas que o contexto da vida exige.

(...) Aprende-se em contextos definidos e dindmicos, e sdo tais contextos que
permitem gerar e desenvolver experiéncias diversas. Por isso, em nossa conceituagédo
curricular, a nocdo de contexto de aprendizagem aponta para a necessidade de
incorporar uma ampla gama de situag@es e sequéncias que respondam as experiéncias
e interesses cambiantes da populagdo demandante.

(...) Se a aprendizagem se realiza em contexto, 0s interesses e expectativas constituem
o “ponto de vista” dos sujeitos sobre o que necessitam aprender. Em termos gerais, 0s
conhecimentos considerados relevantes pelos demandantes da educagdo de adultos séo
aqueles que permitem interatuar, mais eficazmente, no mundo do trabalho, comercial
e familiar. E fundamental, ent&o, unir o saber escolar com as necessidades e interesses
dos adultos concretos (p.126-128).

Essa mesma autora ainda prop6e que se reconheca, a partir de experiéncias de vida, a
construcdo de conhecimentos e habilidades matematicas elementares e que se conceba, entao,
“(...) a matematica ndo s6 como um conhecimento formal, mas, também e fundamentalmente,
como uma pratica contextualizada na atividade cotidiana e de trabalho das pessoas” (p.
130, grifo do autor).

Ao discutir a condi¢do de ‘ndo-criangas’ de alunos e alunas que constituem o publico
da EJA, Oliveira (1999) considera:

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagfes interpessoais de um modo
diferente daquele da crianca e do adolescente. Traz consigo uma histéria mais longa (e
provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e
reflexBes sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com
relacdo a insercdo em situagdes de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de
vida em que se encontra o adulto fazem com que ele traga consigo diferentes
habilidades e dificuldades (em comparagdo com a crianga) e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus préprios processos de
aprendizagem (p. 61).

Nesse sentido, a contextualizacdo ajuda a mobilizar tais habilidades e mesmo a
explicitar aquelas dificuldades, potencializando a capacidade de reflexdo propria de alunas e
alunos adultos.

Da mesma forma, a contextualizacdo favorecera ndo so a valoriza¢do do conhecimento
de estudantes da EJA como também sua problematizacdo e seu relacionamento com o0s

conteddos escolares, conforme recomendou reiteradamente Paulo Freire:

(...) pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de nao
sO respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares,
chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica comunitaria — mas
também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razao
de ser de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos conteidos (1996, p. 30).
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Esses autores, assim como as autoras desses livros didaticos, destacam ndo apenas a
contribuicdo da Matematica Escolar para instrumentalizar o aluno no enfrentamento de
situacbes do cotidiano, mas também a contribuicdo da intimidade dos alunos com
determinados instrumentos e situacdes na construcdo da rede de significados para entender a
Matemaética Escolar.

E nesse sentido que interpretamos os resultados do estudo de Silva (2006), que
investiga saberes de adultos e de criancas sobre nimeros decimais. A pesquisadora observou
que os adultos — com ou sem escolarizacdo — tiveram um bom desempenho em relacdo aos
nameros decimais tanto em problemas inseridos no contexto monetario quanto no metrico.
Silva destaca que o fato de adultos sem escolaridade se desempenharem nesse contetdo —
resolucdo de problemas (contextualizados) com numeros decimais — quase tdo bem quanto os
ja escolarizados revela o quanto conhecimentos da pratica social influenciam nessa

conceitualizag&o.

Representacdo na forma percentual

A J(ltima habilidade, dentre as mais recorrentes, relacionada a leitura e/ou
representacdo dos numeros racionais € a 34. Ler e/ou representar porcentagens, que € bem
distribuida ao longo de 21 atividades (ver Quadro 1: Atividades x Habilidades Especificas) a
partir do Capitulo 4: RelacBes de trabalho e a matemética do Livro 1, onde se inicia a
discussdo sobre porcentagem. A Atividade 1 desse capitulo (AT 1.4.1) é a primeira a

mobilizar tal habilidade.

1. Uma geladeira esta sendo vendida em duas parcelas de R$ 830,00
cada. Pagamentos a vista tém um desconto de 15%. Qual o preco
a vista?

FIGURA 7 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 123.

Apos a introducdo dessa notagdo porcentual, todos os capitulos que analisamos —
exceto o Capitulo 4: Mutirdo e moradia do Volume 2 — apresentam pela menos uma atividade

que contempla esse contetdo.
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A discussdo sobre porcentagem é posterior a discussdo das fracdes e dos nimeros
decimais. No Livro de Professores, Onaga (2004) destaca que, uma vez trabalhados os
nUmeros racionais, tanto sob a representacdo decimal quanto fracionéria, é possivel introduzir
0 conceito de porcentagem, com a fracdo de denominador 100. A representacdo porcentual é,
pois, uma razéo de denominador 100, tendo, portanto, uma grande parte de sua aplicagédo em
situacOes praticas.

Assim, em todas as atividades, a porcentagem aparece, inicialmente, como uma razao
de denominador 100. Durante a resolugcdo do problema, vemos a interpretacdo da expressdo
percentual transitar entre as ideias de razdo, de medida e de operador (DAVID, FONSECA,
1997). Mais adiante, vamos nos dedicar a uma anélise mais detalhada dessas ideias. Por ora,
entretanto, queremos destacar esse transito entre as ideias como um modo de caracterizar as
oportunidades em que o livro contempla a habilidade 34.

Com efeito, ao informar que “Pagamentos a vista terdo um desconto de 15%”, a
expressdo 15% representa uma razdo correspondente a 15/100: a razdo entre 15 e 100 é a
razdo entre o valor do desconto de qualquer produto e o seu preco total. Como a pergunta do
problema se relaciona ao preco do valor a vista de uma geladeira, o aluno deve calcular o
valor do desconto sabendo-se que o precgo total € R$1660,00. Nesse caso, a expressao 15%
aparece, pois, como uma medida de valor do desconto, tomando o preco total como unidade.
Se pensamos na situacdo geral, todos os precos serdo submetidos ao operador 0,85,
correspondente a 85% para que se estabeleca seu valor de venda.

As autoras propdem, tanto no Livro do Estudante quanto no Livro de Professores,
varias maneiras para a resolucdo de porcentagens: transformar a porcentagem numa fracao de
denominador 100 e realizar a multiplicagéo; dividir o valor total por 100 e multiplicar o
resultado pelo valor da porcentagem; transformar a porcentagem num numero decimal e
realizar a multiplicacdo; e decompor essa porcentagem em valores que podem ser calculados

mentalmente, conforme observamos nestas orientagdes do Livro de Professores:
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“Dados do ano 2000, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), revelam que em Branquinha, no Estado de Alagoas, 78% dos
11.300 habitantes nZo sabem ler e escrever”.

Para determinar o nimero de habitantes de Branquinha que nao
sabem ler e escrever calcula-se 78% de 11 300, que significa © mesmo

78 ’
que calcular 100 de 11 300 ou 0,78 de 11 300. Este calculo pode ser
efetuado de varias maneiras (ver comentario sobre esse tipo de situagdo
no Capitulo 2 deste livro):

m  multiplicando a fracéao _17080 por 11 300:
78 x11300= 78x11300 _ggig
100 100

m dividindo 11 300 por 100 e multiplicado o resultado por 78:

11300+ 100 =113 78x113=8814

m multiplicando 11 300 por 0,78:
11 300x 0,78 = 8 814

m decompondo 78%:

a) 78% = 50% + 20% + 8%
50% de 11 300 éigualametade de 11 300, ouseja 11 300+ 2=5680.
10% de 11 300 éiguala 11 300+ 10 =1 130
1% de 1130 éiguala1 130+ 10=113
20% de 1 130 & 2 vezes 10%, cu2x 1130 =2 260
8% de 1130 & B vezes 1%, ou 8 x 113 = 904
78% = 5650 + 2 260 + 904 = 8 814

b) 78% = 7 x 10% + 8 x 1%
10% de 11 300 =1 130
1% de 11 300 = 113
8% =7x1130+8x113=8814

FIGURA 8 — Livro de Professores — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: ONAGA, 2004, p. 83-84.

Os trés primeiros modos de calculo de porcentagem remetem a ideia de operador, em
que a expressao percentual funciona como uma “maquina-funcdo”, que exerce um efeito de
operacdes sucessivas de divisdo e multiplicacdo ou de multiplicacéo e divis&o.

A estratégia da decomposicao, por sua vez, pode envolver a ideia de medida, quando
se pensa, por exemplo, 15% como indicador da medida do valor do desconto — como foi visto
na AT 1.4.1 —, ao considerar a “unidade” preco total. Entdo, 15% de R$1660,00 é uma medida
correspondente a décima parte mais a metade da décima parte do preco inteiro.

Além disso, ao destacar, tanto no Livro do Estudante quanto no Livro de Professores,
a possibilidade de se realizar esses calculos por meio de diferentes estratégias, as autoras,

mais uma vez, oportunizam a mobilizacdo de conhecimentos praticos dos alunos, pois muitos
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deles desenvolvem estratégias de calculo de porcentagem para atender necessidades de sua
vida profissional, por exemplo. Nesse sentido, atendem ao que tem sido recomendado

reiteradamente na literatura da EJA.

Relacéo entre as representacdes

Todas essas quatro habilidades aqui discutidas — 1. Ler e/ou representar nimeros
racionais na forma fracionéria; 18. Ler e/ou representar numeros racionais na forma
decimal; 32. Ler e/ou representar valor monetario; 34. Ler e/ou representar porcentagens —
relacionam-se, pois, ao aspecto A2. Valorizacdo diferenciada das varias representacdes de
um mesmo numero racional, como ja foi dito anteriormente. Esse aspecto & mais
explicitamente mobilizado em oito atividades, sendo que trés dessas atividades estdo
presentes no Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a matematica do Volume 1; quatro
estdo no Capitulo 4: RelacGes de trabalho e a matematica do Volume 1; e apenas uma esta no
Capitulo 1: Uma linguagem universal do Volume 2. Como ja mencionamos, essa valorizacao
implica ndo apenas contemplar cada representacdo, mas estabelecer a relagdo que existe entre
elas. Essa relacdo ocorre entre fragdes e nUmeros naturais, ou seja, destaca-se que 0s nUMeros
naturais podem ser escritos na forma fracionaria e/ou que certas fracdes podem ser escritas
como ndmeros naturais; entre fracGes e nudmeros decimais, ou seja, uma quantidade
representada na forma fracionaria também pode ser representada na forma decimal; e se
estabelece ainda entre as representacdes percentuais e decimais. Apesar de esse aspecto ter
sido mobilizado em apenas oito atividades e jamais aparecer numa mesma atividade as trés
representacdes (fracionéria, decimal e percentual) simultaneamente, no Livro de Professores —
Volume 1 —, Onaga (2004) atribui especial importancia a relacdo entre as representacdes de
numeros racionais na forma decimal com as formas fracionaria e porcentual.

Para exemplificar o estabelecimento da relagdo entre fragdes e numeros naturais,
escolhemos a atividade 6 que se encontra no Capitulo 4: Relagdes de trabalho e a matematica
do Volume 1 (AT 6.4.1):
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4 1
6. Para fazer um suco de laranja com acerola uma pessoa usou 3 de
A 3 Z
xicara de polpa congelada de acerola, T de xicara de suco de

; ; 2 ; P 1 .
laranja, 1 xicara e R de xicara de agua e s de xicara de suco de

limao. Quantas xicaras rendeu esta receita?

FIGURA 9 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 124.

Para resolver esse problema, é preciso realizar a seguinte adicdo de fracdes: 1/3 + 3/4
+1+23+14=213+2/3+3/4+1/4+1=3/3+4/4+1=1+1+1=3 xicaras. Nessa
solugéo, lanca-se mao de associacdes de fracdes que completam o inteiro: 1/3 + 2/3 =3/3 e
3/4 + 1/4 = 4/4.

Essa adicdo também pode ser resolvida por meio de fracGes equivalentes de mesmo
denominador: 4/12 + 9/12 + 12/12 + 8/12 + 3/12 = 36/12 = 3 xicaras.

Em ambas solucdes, a pergunta feita obriga o aluno a mudar a representacéo, 3/3 = 1,
4/4 = 1 ou, fazendo a adicdo por fraces equivalentes, 36/12 = 3, pois a resposta tem que ser
dada com um ndmero natural — quantidade de xicaras —, que é diferente de apenas dar a
instrucdo, por exemplo, “Simplifique”. Fra¢des desse tipo — 3/3 , 36/12 —, que podem ser
escritas como numeros naturais, sdo denominadas FracOes Aparentes. Nessa colecdo, ndo ha
uma discussao referente as Fracdes Aparentes: elas aparecem apenas como exemplos ou como
estratégias de resolucdo de problemas, como nessa atividade que acabamos de discutir. Lopes

(2008) critica a énfase dada a esse tipo de fragdo argumentando:

Na linha das aberracGes que persistem hd mais de um século, destaco a insisténcia em
dar valor a uma nomenclatura indtil e por se referir a conceitos obsoletos como, por
exemplo, as fragcBes aparentes, antes mesmo que os alunos tenham consolidado o
conceito de fracBes prdprias. Sim, ainda se perde tempo precioso das criangas,
ensinando fracfes aparentes. Imagine a cabeca de um aluno de 9-10 anos quando
alguém tenta Ihe convencer que existem fragdes que se parecem com fragGes, mas sdo
numeros inteiros. E o0 que se faz com tal informacéo? De produtivo NADA. Quando
muito se pede aos alunos que definam ou identifiquem fraces aparentes, numa prova
que trata de fracOes aparentes. Nao faz sentido gastar tempo produtivo das aulas de
matematica com defini¢cGes deste tipo. Falar de fracfes aparentes e até mesmo de
fragbes imprdprias, tdo logo se esta introduzindo as ideias sobre fragfes é um atentado
a intuicdo dos alunos (p. 4).

Embora as observacBes de Lopes clamem pelo respeito a intuicdo matematica das
criancas, tais observacOes podem ser aplicadas ao aprendizado dos adultos. Nesse caso,
tomando-se, porem, o cuidado de dispor-se, eventualmente, a abrir espaco para discutir tal

tema caso algum(a) aluno(a) a ele se remeta por recordar-se de outra experiéncia de
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aprendizado escolar de matematica, vivenciada por si mesmo(a), ou alguém que Ihe é préximo
(filhos, por exemplo).

A atividade 7, que se encontra no Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a
matematica do Volume 1 (AT 7.2.1), pode exemplificar a mobilizacdo do aspecto A2.
Valorizacdo diferenciada das véarias representacbes de um mesmo numero racional,

buscando estabelecer a relacdo entre fragdo e numero decimal:

7. Escreva, na forma decimal e fracionaria, os seguintes numeros:
a) 3 décimos;
b) b centésimos;
c) 50 milésimos;

d) 1 inteiro & 12 centésimos.

FIGURA 10 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 69.

Nessa atividade, o aluno deve Traduzir uma expressdo de uma representacao
matematica para outra (Habilidade 51); nesse caso, essa traducdo relaciona justamente a
representacdo fracionaria e decimal de um mesmo numero racional. Trata-se aqui de um
exercicio no contexto exclusivamente matematico, que proporciona a oportunidade de
treinamento dessa traduc@o. Nao se discute, pois, nesse caso, a adequagdo desta ou daquela
representacdo, pois estdo aqui destituidas de um contexto de uso.

Um dltimo exemplo desse aspecto, que gostariamos de destacar, é a atividade 5 que se
encontra no Capitulo 1: Uma linguagem universal do Volume 2 (AT 5.1.2), que busca

estabelecer a relacdo entre nimero decimal e porcentagem:
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5. Em tempo de eleicdo

Uma pequena cidade do interior do Pais tem 7 543 eleitores. Na Ultima
eleicéo, concorreram ao cargo de prefeito 3 candidatos. No primeiro
turno, a contagem dos votos apresentou os seguintes nimeros:

Candidato Ndmero de votos
André 1178
Bernardo 7 ”17214 o
¢ Caetano - STAT ]
o ‘é;‘t;raﬂc; 1139
Nurlgsr 409 j
Nao votaram ) 456

5.1. Determine os indices (taxas) decimais e porcentuais de cada
candidato, dos votos em branco, dos votos nulos e dos
eleitores que ndo votaram nessa eleigéo.

5.2. Os votos considerados validos de uma eleigdo sZo apenas
aqueles que sao dados aos candidatos. Calcule o nimero de
votos vélidos dessa eleicéo.

5.3. Para que algum candidato seja eleito no primeiro turno, ele
deveré ter, no minimo, 50% dos votos vélidos mais 1 voto.
Algum candidato conseguiu ser eleito no primeiro turno?
Justifique sua resposta.

5.4. Determing o indice porcentual dos eleitores que votaram em
branco cu anularam o voto.

5.5. Comnpare esse indice com o indice do candidato mais votado
& faca uma analise pessecal dessa elsicdo, com relacéo aos
dois Ultimos indices.

FIGURA 11 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 31-32.

O item 5.1 dessa atividade propde ao aluno que determine os indices (taxas) decimais
e porcentuais dos votos e, consequentemente, pode-se perceber a relagcdo entre essas duas
representacdes. Podemos destacar que, nesse contexto eleitoral, a representacdo porcentual €
mais utilizada, sendo que sua leitura e a comparacdo da porcentagem de votos entre
determinados candidatos sdo faceis de serem realizadas e soam mais familiares quando
divulgadas ao publico, do que as demais representacfes. Apesar disso, esses indices
representados pelos numeros decimais podem facilitar os calculos envolvendo diferentes
parcelas de votos. Nao € o caso do problema proposto nessa atividade, que se refere a uma
eleicdo majoritaria, mas pode ser util no caso de eleicdes proporcionais, como aquelas para
provimento dos cargos de parlamentares das camaras de vereadores, das assembleias
estaduais ou da camara federal — em que é necessario estabelecer, a partir das parcelas de cada

partido, quantas cadeiras lhe caberdo. Nessa atividade, no entanto, apesar de inserir a
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representacdo do nimero racional num contexto de uso, mais uma vez, a adequacédo de cada

representacdo ndo chega a ser tematizada.

O que ensinar primeiro?

Além da discussdo com o estabelecimento de relacdo entre as diferentes
representacfes — fracionéria, decimal e porcentual —, no ensino sobre os nimeros racionais,
existe outra que tem dividido a opinido dos varios autores: O que se ensinar primeiro, fracdes
ou numeros decimais? Ha aqueles que defendem que o ensino das fragbes deve preceder o
ensino dos nameros decimais; hd os que defendem justamente o contrario, primeiro himeros
decimais e, posteriormente, fragOes; existem os que defendem o ensino simultaneo das fragoes
e dos numeros decimais; e, por ultimo, talvez os mais radicais, aqueles que afirmam que néao
se deve ensinar fragdes, apenas nimeros decimais.

No trabalho de Catto (2000), ao analisar os diversos registros do ndmero racional
apresentados em duas colecdes didaticas de abordagens muito diversas®* — A Conquista da
Matematica dos autores José Ruy Giovanni e José Ruy Giovanni Jr. da Editora FTD e Novo
Caminho — Matemética para 12 a 42 séries e Matematica para 5% a 82 séries, dos autores Luiz
Marcio Imenes e Marcelo Lellis, da Editora Scipione —, a autora verifica que, nas duas
colecdes, o estudo dos nameros racionais no registro fracionario ocorre anteriormente ao
estudo no registro decimal. “O registro decimal ¢ introduzido com base na representagao
figural numa articulagdo com a nocdo de fracdo decimal e a lingua natural, com énfase nos
décimos” (CATTO, 2000, p. 139).

Parece que, nos livros didaticos de matematica, tem prevalecido® essa precedéncia do
estudo das fragcdes sobre o dos nimeros decimais. Isso tambem p6de ser observado nos livros
que analisamos, Matematica e Fatos do Cotidiano, onde 0 mesmo aconteceu. Apesar de a

discussdo tanto da representacdo fracionria, quanto da representacdo decimal se iniciar no

? A escolha das duas coleces de livros didaticos submetidas & analise foi sobretudo feita em funcdo de
apresentarem abordagens dos conteldos com caracteristicas distintas. Uma delas de forma
“compartimentalizada” e a outra em forma de “espiral” (CATTO, 2000). Nos Guias PNLD 1999 e 2000, 0s
livros das coleges Novo Caminho — Matematica e Matematica (Luiz Marcio Imenes e Marcelo Lellis) figuram
com a classificagdo Recomendado com Distingdo (Trés Estrelas). Os livros da colecdo A Conquista da
Matematica (José Ruy Giovanni e José Ruy Giovanni Jr.) ndo constam entre os aprovados na avaliacdo do
PNLD 1999 e 2000.

% Tivemos a oportunidade de verificar essa precedéncia em 14 dos 16 livros aprovados no PNLD 2008.



72

mesmo capitulo, Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a matematica do Livro 1, o
estudo das fragdes precedeu o dos numeros decimais e lhe da suporte.

Uma justificativa, frequentemente apresentada para essa precedéncia, tem carater
historico: alega-se que o “registro decimal ¢ mais recente, sua representacdo na forma atual
existe ha cerca de 500 anos” (CATTO, 2000, p. 36), ao passo que a representacdo fracionéria
surgiu no Antigo Egito, por volta do ano 3000 a.C. Assim, tendo ocorrido as sociedades
primeiramente a representacdo fracionaria como recurso para registrar pedacos, seria mais
“natural” que fosse ensinada primeiro na escola.

A esse argumento, os defensores da primazia do ensino dos nimeros decimais opdem
a mesma perspectiva “evolucionista”, tomando-a, no entanto, como justificativa para dar
prioridade aos numeros decimais. Tendo sido criados posteriormente, os decimais se
apresentam como uma representacdo mais “evoluida” e, por isso mesmo, mais adotada,
porque mais operacional.

Segundo Catto (2000),

(...) historicamente o aparecimento dos decimais acarretou um avango nos célculos,
pois estes nimeros possuem um sistema de numeracdo posicional e base 10 assim
como 0s naturais, razdo pela qual as regras para o calculo dos naturais podem ser
estendidas para estes. (...) A ado¢do do registro decimal para o uso nas calculadoras,
computadores, relégios digitais, etc., fez com que este se tornasse mais popular na
atualidade. Contudo, ndo podemos relegar o estudo dos numeros no registro
fracionario, mesmo porque em algumas situacOes esse se torna mais viavel para
operagdes com divisdo, em que seu custo operatdrio é facilitado. Numa comparacao
entre nimeros racionais, o registro decimal pode ser mais imediato (p. 37).

Assim, parece que o0 argumento da maior operacionalidade acaba sempre sendo
amenizado, alegando-se algum motivo para se prosseguir ensinando fracoes.

Nessa defesa da manutencdo do ensino de fracOes, recorre-se, também, a um motivo
de natureza pedagOgica ou cognitiva: alega-se que, em determinados contextos, a
representacdo fraciondria parece ser mais facilmente relacionavel ao “pedago” que se quer
representar. Isso porque as acOes, relacionadas a representacdo, que envolvem o
estabelecimento de uma subunidade pela diviséo do inteiro, por exemplo, em quatro e tomar
trés dessas subunidades, estdo mais bem explicitadas na representacdo fracionaria 3/4 que
exibe os dois valores — 3 e 4 —, do que na representacdo decimal — 0,75 — que supbe a
equivaléncia com a acdo de dividir em 100 e tomar 75. Essa representacdo seria impropria,
por exemplo, para “o caso do queijo”, recorrente nos livros didaticos, onde “comi % do
queijo” ¢ uma expressao melhor do que “comi 0,75 do queijo”.

Bertoni (2008b), por sua vez, defende a precedéncia do ensino das fragdes aquele dos

numeros decimais, afirmando que, a despeito do uso social e generalizado da representacéo
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decimal para o numero racional, os conceitos de fracdo, de numero fracionario e da
representacdo fraciondria desse numero sdo mais adequados a certas situacbes de
quantificacdo e comparacdo do que a representacdo decimal. Ela exemplifica essa afirmacéo
comparando as duas representacfes de um terco e de um quarto e conclui que essa
representacdo em decimais seria pouco significativa e desnecessaria. Destaca, igualmente, que
“a representa¢do fracionaria pode ainda constituir-se em apoio para a introducdo da
representacao decimal” (p. 211). Além disso, considera a representagdo fracionaria relevante
para a compreensao mais ampla de nameros racionais, de proporcdes, de fracGes algébricas e
de probabilidade.

Lopes (2008) retoma certas discussbes da Sociedade Brasileira de Educagéo
Matematica (SBEM®) sobre a adequagdo de se ensinar fragdes no Ensino Fundamental e
defende a permanéncia das fracdes no curriculo desse nivel de ensino, desde que ela apresente
uma perspectiva diferenciada daquela que existe hoje para o ensino das fracbes e que é
adotada pela maioria dos livros didaticos e professores de matematica. Esse autor, baseando-
se no artigo de Peter Hilton (1980), critica algumas abordagens em relacdo as fracbes que
permanecem nos curriculos atuais. Posteriormente, assim como Peter Hilton, Lopes (2008)
propde um conjunto de atividades que “os alunos poderiam estar aprendendo sobre fragdes”

(p. 10).

O proprio Peter Hilton, em sua conferéncia®’ “Do We Still Need Fractions in the

5928

Elementary Curriculum”“®, inicia a discussdo sobre o ensino de fragdes propondo o seguinte

guestionamento:

Naturalmente, a questdo ndo deve ser interpretada tdo literalmente - certamente nos
devemos ensinar fragdes como parte do curriculo elementar. Mas é minha convic¢do
que nds ndo devemos ensinar fragdes do modo que tem sido ensinadas e ainda sdo
ensinadas. Realmente, se a questdo fosse ‘Nos ainda precisamos ensinar fragdes como
elas sdo ensinadas hoje, na maioria dos programas elementares?’, entdo a questdo
pode ser interpretada literalmente ¢ minha resposta seria ‘Nao, na verdade, n6s nunca
deveriamos ter ensinado fragdes deste modo’ (1980).

O autor aponta, ainda, como ele mesmo denomina, “os defeitos do atual curriculo em
relacdo as fragdes™: aplicacdes enganosas, confusdo com a fungédo dos decimais, auséncia de

cuidado com definicdes e explicacdes, desonestidade de apresentagéo e paixao pela ortodoxia.

%0s associados da Sociedade Brasileira de Educacdo Mateméatica mantém discussdes, em que se abordam
questdes relevantes no campo da pesquisa e do ensino de matematica.
http://listas.rc.unesp.br/mailman/listinfo/sbem-1

%7 Essa conferéncia foi proferida no ICME 1V, realizado no ano de 1980 em Berkeley, EUA.

® O acesso a essa conferéncia se deu pela tradugdo desse artigo — Devemos ensinar fracdes? —
http://www.matematicahoje.com.br/telas/educ_mat/artigos/artigos_view.asp?cod=20 Acesso: maio/09.


http://listas.rc.unesp.br/mailman/listinfo/sbem-1
http://www.matematicahoje.com.br/telas/educ_mat/artigos/artigos_view.asp?cod=20
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Vianna (2008) apresenta, talvez, a proposta mais radical dentre todas as presentes nos
artigos da edicdo especial do Boletim de Educacdo Matematica (BOLEMA) dedicado a
temética Fracdes/N(meros Fracionarios/N(meros Racionais®. O autor traca uma analogia
entre 0 imaginario associado as histérias de vampiro e as pesquisas e preocupacdes de

professores relacionadas com o ensino das fragdes e justifica:

O movimento que este texto pretende provocar é simples: plantar a possibilidade de
uma dlvida razodvel. Ndo é provavel que uma argumentacdo racional venha a
demover alguém da crenga na eficacia e necessidade do ensino de fragdes nas séries
iniciais; mas talvez seja possivel fazer ver que ndo ha base racional, nem cientifica,
nem histérica, nem filosofica que possa sustentar a permanéncia das fragdes nos
curriculos escolares... Elas permanecem, mas ndo devido a argumentos ou a algum
imperativo racional. Elas permanecem a forga, por inércia, por medo, por ignorancia
ou desconhecimento (p. 166).

Ele defende “(...) o exterminio das fragdes, sua retirada dos curriculos, dos livros
didaticos, das listas de conteudo escolar...”, mas se sente pouco esperangoso em relagdo a
eficacia de sua campanha: “Acho que todos o0s que, algum dia, defenderam essa idé€ia,
acabaram se debatendo com miudezas, com detalhes, e, sem que notassem, chegava a ‘hora da
fracdo’ (quando toda a forca delas, junto com seus seguidores, parece conjurar a eterna
permanéncia no campo dos saberes escolares)” (p. 162).

Diante dessa diversidade de argumentos e posicOes, resta-nos advertir que, em se
tratando da educacdo de pessoas jovens e adultas, é preciso considerar as especificidades
desse publico ao proceder a uma relativizacdo desses posicionamentos.

Com efeito, em relagdo a argumentos de cunho “cognitivo” de que aprender fragcdes —
pela natureza da representacdo — € mais facil do que aprender nimeros decimais, deve-se
ponderar que a frequéncia, com que as pessoas sao convocadas a lidar com decimais no dia-a-
dia, por sua ocorréncia em tantas situagdes de uso cotidiano, pode Ihes conferir melhores
possibilidades de oferecer aos aprendizes redes de significacdo que auxiliem seu aprendizado.

Pragmaticamente, os numeros decimais teriam ainda a vantagem de se apresentarem
como uma solucdo pratica muito mais funcional, pois se estabelecem como uma extensdo da
representacdo (e das regras operatorias) dos numeros naturais, sendo, portanto, um

conhecimento de muito maior utilidade do que o das fragfes. Entretanto, a discusséo sobre 0

» Dos dez artigos que compdem essa edicdo especial, cinco apresentam propostas para o ensino de fracdes
(LOPES, 2008; GUERRA, SILVA, 2008; SILVA, ALMOULOUD, 2008; ROSA, VIALI, 2008; BERTONI,
2008b); um relata pesquisa aplicada paralelamente a professores e alunos — 32 e 42 séries —, com problemas
envolvendo diferentes significados das fragcoes (MAGINA, CAMPOS, 2008); outro realiza ensaio critico sobre o
ensino de fragBes nas séries iniciais, advogando sua ineficacia e defendendo a supressao do tépico nesse nivel de
escolaridade (VIANNA, 2008); outros trés estdo relacionados diretamente as varias idéias associadas ao nimero
racional (ONUCHIC, ALLEVATO, 2008; MOREIRA, FERREIRA, 2008; BEM-CHAIM, ILANY, KERET,
2008).



75

processo de producdo dessas representacdes e os valores nele envolvidos — da necessidade da
representacdo das partes contemplada pelas fragfes a busca de maior agilidade nas operacoes,
cumprida pelos decimais — apresenta-se, especialmente quando se propde a alunos adultos,
como uma oportunidade de reforcar a perspectiva da matematica como produto cultural,
susceptivel as influéncias das necessidades e perspectivas dos grupos sociais que a produzem.
Essa € uma perspectiva fundamental na abordagem do conhecimento matemético na EJA,

especialmente quando se quer acolher seus sujeitos como sujeitos de cultura.

Ideias associadas ao conceito de nimero racional

De qualquer forma, o que deve sempre ser levado em conta é possibilitar ao sujeito
constituir redes de significagdo. Nesse sentido, é fundamental considerar as diferentes idéias
ou interpretacdes dos numeros racionais. Essas diferentes ideias ou interpretaces constituem
0s chamados subconstrutos da no¢do de nimero racional (MOREIRA, FERREIRA, 2008).

Bertoni (2008a) aponta que, entre os temas apresentados na edicdo especial do
BOLEMA dedicada a tematica Fracfes/Numeros Fracionarios/NUumeros Racionais, Vvarios
artigos “(...) convergem para a importancia da abordagem de diferentes subconstrutos do
numero fracionario e de propostas diversificadas visando a aprendizagem dos mesmos” (p.
vii).

Nessa edicdo do BOLEMA, Onuchic e Allevato (2008) pretendem abordar os
diferentes significados, ou subconstrutos, do namero racional (ponto racional, quociente,
fragéo, razéo e operador) e o conceito de proporcionalidade, analisando as possibilidades de
utilizar a Metodologia de Ensino-Aprendizagem de Matemaética através da Resolugdo de
Problemas.

Ja Moreira e Ferreira (2008) focalizam o papel de um subconstruto, o de operador, na
aprendizagem escolar dos numeros racionais. Os autores realizaram uma revisao da literatura
a respeito dos diferentes subconstrutos e afirmam que ha evidéncias de que a teoria relativa a
esse tema foi bem acolhida pela comunidade internacional da Educacdo Matematica.

Finalmente, Bem-Chaim, llany e Keret (2008) discutem o ensino de mais um
subconstruto, o de raz&o, realizando uma articulagdo com o conceito de propor¢éo. Isso é feito
por meio da proposicao de “atividades investigativas auténticas” desenvolvidas na formagao

de professores.
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Na literatura sobre o ensino dos ndmeros racionais, a discussdo sobre esses
subconstrutos foi iniciada por Kieren (1976, apud MOREIRA, FERREIRA, 2008), que
apresentou, inicialmente, sete subconstrutos. Para esse autor, 0s racionais poderiam ser vistos
como fracdo, como fracdo decimal, como classe de equivaléncia de fracGes, como razéo,
como operador, como corpo quociente ordenado e como medida. Em trabalho posterior, o
proprio Kieren (1980, apud MOREIRA, FERREIRA, 2008), reorganiza sua lista inicial de
subconstrutos e apresenta apenas cinco, qualificando-os de basicos e dando-lhes a seguinte
denominacao: relacdo parte-todo, razdo, quociente, medida e operador.

Behr et al. (1983) modificam essa lista proposta por Kieren (1976), redefinindo alguns
desses subconstrutos e subdividindo outros, para formar uma nova lista: relagdo parte-todo,
medida, razdo, quociente indicado, corpo quociente e operador. David e Fonseca (1997),
baseando-se em Behr et al. (1983), propdem uma outra classificacdo e denominam esses
subconstrutos como as “diversas ideias associadas a representagdo fracionaria do numero
racional”: medida; quociente ou divisdo indicada; razdo; e operador.

Na analise de nossa pesquisa, utilizamos a classificacdo proposta por David e Fonseca
(1997)%®, que se referenciam nas situacdes de uso cotidiano dessas varias interpretaces. Essa
escolha foi feita por considerarmos, como ja foi dito anteriormente, que, para as alunas e 0s
alunos da EJA, a referenciacdo dos conteldos escolares nas praticas de numeramento
vivenciadas em contextos cotidianos apresenta-se, talvez, como a principal estratégia de
significacdo de que langcam méo, inclusive logrando com ela mais sucesso do que o obtido por
criancas ou adolescentes (SILVA, 2006).

Por isso mesmo, nossa analise da mobilizacdo desses construtos foi inserida na
exploragcdo do aspecto das praticas de numeramento, relacionado ao reconhecimento dos
nameros racionais em diversos contextos: A4. Reconhecimento dos nimeros racionais em
diversos contextos, seja como medida, como quociente ou divisao indicada, como razdo ou
como operador. Esse aspecto € mobilizado em 41 atividades (ver Quadro 3: Atividades x
Aspectos), distribuidas ao longo de todos os capitulos dos dois volumes da colecdo analisada.

Ao observarmos o Quadro 3, podemos notar que o aspecto A3. Uso dos
conhecimentos matematicos como recursos para interpretar, analisar e/ou resolver
problemas em contextos diversos, reconhecendo sua importancia numa cultura letrada é

mobilizado nas mesmas 41 atividades em que identificamos a mobilizacdo do aspecto A4,

%0 Apesar de as autoras relacionarem essas ideias a representacéo fracionaria, consideramos que elas também
poderiam estar vinculadas a representacdo dos nlimeros racionais em geral — representacdo fracionaria, decimal e
porcentual.
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reiterando a estreita relagdo entre essas diferentes ideias referentes aos nimeros racionais e 0
contexto de uso desses nimeros.

Assim, o aspecto A4 esta relacionado com as seguintes habilidades:

3. Reconhecer o nimero racional como medida.

4. Reconhecer o numero racional como quociente ou divisdo indicada.
5. Reconhecer o nimero racional como razéo.

6. Reconhecer 0 nimero racional como operador.

O numero racional como quociente ou divisédo indicada

N&o assinalamos a mobilizacdo intencional da habilidade 4. Reconhecer o numero
racional como quociente ou divisdo indicada em nenhuma das atividades analisadas, nem
mesmo haquelas em que se deve traduzir uma fracdo para a notacdo decimal “dividindo
numerador pelo denominador”. A tUnica atividade que relaciona essas notagdes € a AT 7.2.1,
em que a apresentacao do “nome da fra¢do” parece sugerir ao estudante a tradugdo direta da

expressao verbal a decimal, sem a mediacdo da divisdo dos termos da expressao fracionaria.

7. Escreva, na forma decimal e fracionéria, os seguintes nimeras:
a} 3 décimos;
b) 5 centésimos;
c) 50 milésimos;
d} 1 inteiro e 12 centésimos.

FIGURA 12 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 69.

Isso ndo quer dizer que a abordagem dessa ideia ndo figure entre as preocupacdes das
autoras. No Livro de Professores, Onaga (2004) destaca a importancia desses diferentes

significados, incluindo o reconhecimento do nimero racional como um quociente:
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Um ndmero racional comumente pensado como fragdo esté
associado a diferentes significados: pode ser, em algumas situacdes, um
numero, um quociente. Em outras, uma razédo entre dois nUmeros ou
ainda em outros casos uma relacéo parte-todo. Por exemplo,

L] % € 0 quociente se dividirmos igualmente 3 folhas de cartolina

entre 4 alunos.

] % € uma razao se considerarmos que 3 de cada 4 estudantes de

uma classe sac meninas.

[ % € uma relacéo parte-todo se dividirmos o todo em 4 partes

iguais e considerarmos 3 delas: D]:D

Uma fragao como quociente baseia-se na divisdo de um ndmero
a
natural por outro (a : b, B b=0).
Uma frag@o interpretada como razzo indica comparagao entre duas
quantidades de uma grandeza (probabilidade, porcentagem).
Na relagao parte-todo, uma fragéo indica a relagao que existe entre
um numero (natural) de partes e o total destas.

FIGURA 13 — Livro de Professores — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: ONAGA, 2004, p. 45.

Deve-se ainda lembrar que nossa analise se concentrou nas atividades, resguardando a
possibilidade de que, embora ndo demandada nos exercicios, essa ideia tenha sido abordada

nas discussdes propostas em outros momentos do texto.

O ndmero racional como medida

A habilidade 3. Reconhecer o numero racional como medida é mobilizada em 12
atividades, sendo que cinco dessas estdo relacionadas a representagdo decimal, como a
Atividade 12 do Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a matematica do Volume 1 (AT
12.2.1).
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12. De acordo com a orientagé&o médica, Ana deveria dar um remédio
para tosse de seu filho de dois anos. A bula do remédio indicava
que a dose para criangas deveria ser de 2,5 ml, administrada em
intervalos de pelo menos quatro horas. Porém, a dose diaria nao
deve ultrapassar 12,5 ml. Use uma calculadora para responder as
seguintes perguntas:

a) Se o filho de Ana tomar aquela dose do remédio a cada 4

horas, entdo qual serd a dose diaria gue ele estara ingerindo?

b)  Quantas vezes ao dia o filho de Ana pode tomar o xarope,
sem que exceda a dose diria maxima?

FIGURA 14 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 70-71.

Os numeros decimais 2,5 e 12,5 estdo indicando a quantidade de remédio que se deve
tomar, usando como unidade o mililitro (ml). Logo, esses numeros estdo relacionados a ideia
de medida, porque a um interlocutor que conheca a unidade ml estd suficientemente
informada a quantidade de remédio a ser tomada, que equivale, no caso de 2,5 ml, a duas
vezes a unidade (ml), mais cinco partes dessa unidade quando essa unidade é dividida em 10
partes iguais.

De certa forma, era de se esperar que 0s numeros decimais figurassem na maioria das
vezes desempenhando a funcdo de representar medidas, uma vez que nosso sistema de
medidas € decimal, ou melhor, foi criado com base decimal, justamente para tornar mais facil
a expressao e as operacGes num sistema de numeracao decimal. O que nos parece importante
destacar é que, nessa colecdo, diferentemente do que ocorre em grande parte das abordagens
escolares dos nimeros racionais voltadas para criangas, a utilizacdo das fragdes com a ideia de
medida € bastante mais discreta — refletindo as opg¢des que se adotam nas situac¢des cotidianas,

quando se escolhe a representacédo a ser usada.

O nUmero racional como razéo

Nesse mesmo sentido, a habilidade que é mais recorrentemente mobilizada®, dentre

essas quatro relacionadas a compreensdo das ideias associadas aos nimeros racionais, é a 5.

Reconhecer o numero racional como razéo (mobilizada em 30 atividades). Mais uma vez,

3! Reconhecemos que todas as vezes em que se apresenta a expressao de um valor monetario ou de uma medida
de comprimento, capacidade, massa, etc., a ideia de medida do nimero esta sendo mobilizada. No Quadro

3: Atividades x Praticas que construimos, porém, optamos por assinalar apenas as atividades que nos pareceram
ter a intencéo explicita de mobilizar tal ideia.



80

vemos a intencdo da colecdo, nosso objeto de andlise, em aproximar-se das praticas de
numeramento cotidianas das alunas e dos alunos da EJA, uma vez que a parametrizacdo e a
generalidade valorizadas na sociedade determinam a frequente veiculacdo de informacdes que
se referenciam na proporcionalidade.

Podemos exemplificar tal habilidade por meio da Atividade 7, que se encontra no
Capitulo 4: Relagdes de trabalho e a matematica do Volume 1 (AT 7.4.1).

7. Um trabalhador gasta ig do seu salario com alimentacao %

com habitag&o. Que frago do seu saldrio sobra para as demais
despesas?

FIGURA 15 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 124.

Se o problema indicasse o valor do salario desse trabalhador, 1/3 e 1/2 estariam
relacionados a ideia de medida. Como esse valor ndo foi indicado, essas fracbes estdo
relacionadas a ideia de razdo. Seja qual for o valor desse salario, 0 que se quer destacar é que
0 que esse trabalhador gasta com alimentacdo esta para o seu salario assim como 1 esta para
3; 0 que gasta com habitacdo esta para o salario assim como 1 esta para 2. Entretanto, na
realizacdo da adicdo de fracdo com denominadores diferentes (1/3 + 1/2 = 5/6) ha uma
referéncia na ideia de medida ou uma abdicacdo da significacdo relacionada a essas ideias
para tratar 1/3 e 1/2 como numeros que obedecem a certas regras operatorias. Realizada a
operacdo, encontramos que o trabalhador gasta 5/6 de seu salario e, por isso, 0 que sobra para
as demais despesas esta para seu salario assim como 1 esta para 6.

Das 30 atividades que mobilizam o reconhecimento do nimero racional como razao,
20 estdo relacionadas a representacdo percentual. Como ja tivemos a oportunidade de
destacar, em todas as atividades que envolvem notacdo percentual, a porcentagem aparece,
inicialmente, como a expressdo de uma razdo da relacdo geral entre duas grandezas. Na
resolucdo dos problemas, dependendo da pergunta ou do modo de calculo, a porcentagem
podera relacionar-se a ideia de medida ou a ideia de operador. Podemos exemplificar esse fato
com base na Atividade 1, do Capitulo 4: Relacgdes de trabalho e a matematica do Volume 1
(AT 1.4.1):

1. Uma geladeira estd sendo vendida em duas parcelas de R$ 830,00
cada. Pagamentos a vista t&m um desconto de 15%. Qual o preco
& vista?

FIGURA 16 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 123.
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A informacdo “pagamentos a vista tém desconto de 15%”, indica-nos que qualquer
que seja o produto comprado, se for pago a vista, a relacdo entre o desconto e o preco inicial
sera de 15 para 100, ou seja, 15% nos indicam uma generalizacdo: a cada R$ 100,00 em
compras a vista, teremos um desconto de R$ 15,00 (a cada R$ 10,00 é R$ 1,50; a cada R$
1000,00 é R$ 150,00; a cada R$ 20,00 é R$ 3,00, etc.). Entretanto, quando informa que o
valor do desconto na compra da geladeira é de 15% de R$ 1660,00, essa porcentagem se
relaciona com a ideia de medida, pois, como conhecemos o preco da geladeira (a unidade),
podemos saber o valor do desconto. Nesse calculo, por sua vez, mobilizam-se essas ideias de

medida ou a ideia de razdo ou a ideia de operador, dependendo da estratégia adotada.

O numero racional como operador

E dificil reconhecer a habilidade 6. Reconhecer o nimero racional como operador,
sendo mobilizada diretamente numa atividade. Ela é sugerida, porém, em vérias atividades,
como estratégia de resolucio do problema proposto. E o que ocorre, por exemplo, na
atividade 7 que se encontra no Capitulo 4: Mutirdo e moradia do VVolume 2 (AT 7.4.2) ou na
atividade 3 do Capitulo 2: Mulheres, mercado informal e a mateméatica do Volume 1 (AT
3.2.1).



7. Quem casa quer ¢casa
Marineide vai casar. Encontrou em um folheto de propaganda a

planta de uma casa do jeito que procurava.

quarto sala

1 P -
|'l..f II/’
[ /

cormredor

-l .-":I I\ J II\\
’_ 4 . S
guarto banheiro cozinha
escalz: 11100, ou 11&
7.1. O que significa a escala 1:100 ou 11@?
7.2. MNessa planta, qual & a disténcia real, em metros, entre dois
pontos:
a) Se a disténcia entre eles no desenho for 4 cm?
b) Se a distancia entre eles no desenho for 8 cm?
¢} Se a disténcia entre eles no desenho for 4,5 cm?
d) Se a distAncia entre eles no desenho for 6,25 cm?
7.3,  Nafrente da casa, Marineide quer fazer um jardim retangular de
3 m por 2 m. Copie a planta em seu cademo e represente nela
esse jardim, usando a mesma escala, ou seja, 1:100, ou '1'&
7.4. Utllize uma régua graduada para obter as medidas na planta
e determine as dimensdes reais dos comodos da casa.
7.5. Calculs a drea total da casa.
7.6. Escreva um pequeno texto, descrevendo como sera a casa

de Marineide, a partir da planta desenhada.

FIGURA 17 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 94.

3. Comprei % de guile de pd de café. Quantos gramas de cafe foram

comprados?

FIGURA 18 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano

Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 68.
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No item 7.2 da atividade 7, a expressdo 1:100 ou 1/100 na escala representa a razéo

entre a distancia na planta e a distancia real. No entanto, ela pode atuar como um operador,

pois todas as medidas na planta deverdo ser multiplicadas por 100, para se encontrar a

distancia real, e todas as distancias reais precisam ser multiplicadas por 1/100, para serem

desenhadas na planta.

Ja na atividade 3, a fracdo 3/4 estd relacionada a ideia de medida, mas, na

automatizacao do calculo 3/4 de 1000 g — como uma estratégia para solugéo de todo problema
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em que se pede para calcular uma fragdo de um conjunto discreto —, essa fracdo pode se
relacionar a ideia de operador.

A relagéo entre as ideias

Vale destacar que as ideias associadas ao conceito de namero racional ndo aparecem
nas atividades analisadas de maneira isolada. Como podemos notar, numa mesma atividade, o
namero racional pode estar relacionado a medida, ao quociente ou divisdo indicada, a razdo e
ao operador. Como vimos, mesmo que, no enunciado do problema, o nimero racional esteja,
explicitamente, relacionado a alguma delas, na resolucdo do problema o aluno pode mobilizar
alguma outra ideia.

Kieren (1976, apud MOREIRA, DAVID, 2005), em seu famoso artigo sobre os
racionais, On the mathematical, cognitive and instructional foundations of rational numbers,
destaca essa questdo, defendendo que “(...) um entendimento completo dos racionais requer,
ndo apenas o entendimento de cada subconstruto separadamente, mas também de como eles
se inter-relacionam” (p. 64). Esse autor propde para o ensino uma imagem do nimero racional

como um “conglomerado” dos diferentes subconstrutos:

O fato de que os nimeros racionais admitem essas diferentes interpretagdes ndo é
novo. [...] Entretanto, a principal tese deste artigo é a de que 0s nimeros racionais, do
ponto de vista do ensino, devem ser considerados sob todas as formas de
interpretagdo. Do ponto de vista do curriculo, tem sido comum assumir implicitamente
uma das interpretacfes dos racionais e desenvolver as idéias restringindo-se a essa
interpretagdo. 1sso frequentemente acarreta que algum conceito relativo aos racionais
torna-se de dificil compreensdo ou entdo que se deixe de enfatizar algum aspecto
importante associado a esse conceito.

Essa abordagem singular, que considera apenas uma interpretacdo, ao invés de uma
abordagem multifacetada, que considera varias interpretagdes, também afeta a crianga
que esta aprendendo. Uma vez que cada interpretacdo relaciona-se a estruturas
cognitivas particulares, ignorar a idéia do conglomerado ou ndo identificar as
estruturas particulares necessarias ao desenvolvimento do processo de ensino pode
levar a uma falta de entendimento por parte da crianga. [...] Sem essa visdo do
conglomerado, € facil projetar um cenario didatico em que estdo presentes elementos
contraditérios ou que ndo conduzem de modo adequado ao desenvolvimento de algum
conceito relacionado com os racionais. Por exemplo, se interpretamos o nimero
racional apenas como medida, utilizando o modelo da reta numérica, a multiplicacdo
de racionais ndo é gerada de uma forma natural. O modelo da reta numérica pode
entrar em conflito com um modelo de area no desenvolvimento das idéias associadas a
estrutura multiplicativa (p. 69-70).

Na abordagem dedicada a adultos, além da preocupagdo com as estruturas cognitivas,

também as discussdes sobre a relevancia e a insercdo das ideias em redes de significacao, que
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possibilitem a apropriacdo de praticas de numeramento relacionadas aos numeros racionais,
precisam ser consideradas e é 0 que nos parece ter, de alguma forma, orientado a proposicéo
das atividades.

A fim de finalizar essa discussdo, gostariamos de destacar, como o fazem Moreira e
David (2005), que, apesar de os topicos sobre 0os numeros racionais serem tratados como
objetos relativamente simples durante a formacdo matemética do professor, as pesquisas
mostram que seu ensino é uma das mais complexas intervencGes da Matematica Escolar.
Segundo os autores, um dos principais motivos das dificuldades dos alunos em aprender e
aplicar os conceitos de nimeros racionais é a énfase exagerada dada aos procedimentos e
algoritmos para operar com esses nUmeros que caracteriza a maior parte das abordagens que
se lhes lega na escola.

Em oposicdo a um tratamento quase que exclusivamente “sintatico” dos numeros
racionais, Behr (1983) enfatiza que o0s conceitos associados a esses numeros estdo entre as
idéias mais complexas e importantes da Matematica Elementar, dada a diversidade de
perspectivas que mobilizam. Do ponto de vista pratico, a habilidade de lidar com esses
conceitos aumenta a capacidade de o aluno compreender e manejar uma série de situacoes
dentro e fora da escola, como, por exemplo, expressdo de medidas e indices comparativos.
Numa perspectiva psicoldgica, a lida com esses nimeros e suas diferentes representacdes
pode promover a oportunidade do exercicio e do desenvolvimento de estratégias intelectuais,
em particular, voltadas a flexibilizacdo do registro. Em termos mais especificamente
matematicos, o entendimento desses numeros fornece os fundamentos sobre os quais as
operacOes algébricas elementares serdo desenvolvidas.

Em relacdo a colecdo analisada, podemos notar que, enquanto 41 atividades
mobilizam alguma habilidade relacionada as ideias da representacdo do ndmero racional,
apenas 19 mobilizam alguma habilidade relacionada as operagdes envolvidas com 0s nimeros
racionais. Assim, parece-nos que a colecdo incorporou essa preocupacdo com aspectos
semanticos e pragmaticos dos numeros racionais, ecoando as reflexdes sobre Educacdo
Matematica de Jovens e Adultos, referenciadas em pesquisas e praticas desse campo
(FONSECA, 2002).
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Linguagem matematica e expressividade

Finalmente, vale ainda uma reflexdo sobre o aspecto A5. Valorizacdo e uso da
linguagem matematica para expressar-se com clareza, precisdo e concisdo. Considerando o
ideal da univocidade que permeia toda a nossa relacdo com a linguagem matemaética,
poderiamos dizer que a preocupacdo com esse aspecto pode ser identificada em todas as
atividades, j& que o que se quer desenvolver é a apropriacdo ndo s6é de um codigo para
comunicar, mas de um certo modo de fazé-lo. A Matemaética tem sido apelidada, por diversos
autores, como “linguagem universal da ciéncia” (CORREA, 2005), sendo ela mesma
detentora de uma linguagem propria, que permite a comunicacdo entre ‘os iniciados’. Na
prépria colecdo analisada, flagramos reflexos dessa concepc¢édo universalizante, denunciada no
titulo do Capitulo 1 do Volume 2: Uma linguagem universal.

Para Vergani, (1993, apud CORREA, 2005), uma das caracteristicas fundamentais da
linguagem matematica €, de fato, sua natureza universalizante, entendida, porém, como sua
capacidade de conferir um sentido univoco a cada elemento de representacdo. A matematica
seria assim uma linguagem universal ndo porque é usada por todos, mas porque permitiria a
todos que a usam 0 acesso a mesma informacéao.

Embora a mobiliza¢do da expressdo “linguagem universal”, no titulo do capitulo que
contempla principalmente representacdo percentual, remeta ao jargdo associado a linguagem
matematica de uma maneira geral, € nele que se destacam os limites da generalizacdo de
impressGes e deducbes. Mansutti e Onaga (2004a) partem de um pequeno ndmero de
ocorréncias de certo fendbmeno e, assim, ressaltam a importancia da producdo de dados
estatisticos. Desse modo, mais importante que colocar em destaque a univocidade da
linguagem matematica é valorizar suas caracteristicas funcionais (que, neste caso, permitem
expressar a relacdo parte-todo), como um recurso Util ao exercicio da generalizacdo, valor
decisivo para a maior parte das praticas de numeramento socialmente valorizadas.

A utilizagdo da matemética para tratar, generalizar e veicular informacdo, pela
relevancia que confere a sua abordagem na colegdo analisada (e o destaque que hoje se lhe
atribui na sociedade e no campo educacional) sera mais detalhadamente discutida na proxima

sec¢ao.
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3.2 Matematica e Tratamento da Informacéo

A estatistica na sociedade e na escola

A estatistica € um campo da matematica cada vez mais prestigiado huma sociedade
que, instada a lidar com grandes populacdes, apela para a quantificacdo como critério de
julgamento e tomada de decisé&o.

Nesse sentido, a estatistica se apresenta como um modo de falar de fendmenos ou
estados. Sua mobilizacdo, portanto, constitui-se em praticas de numeramento sempre
relacionadas a comunicacdo. Entretanto, a natureza relacional conferida aos fendbmenos que a
estatistica procura descrever imple-lhe a utilizacdo dos numeros racionais (indices
comparativos, relagdes entre grupos, distribui¢cdes num grupo, médias, etc.), motivo pelo qual
alguns de seus conceitos e procedimentos se viram contemplados nos capitulos e nas
atividades que analisamos.

Vale ressaltar que a importancia e a recorréncia de praticas sociais que envolvem a
estatistica concorreram para que, nos ultimos anos, estudos a ela relativos tivessem
conquistado um espaco cada vez maior no ensino da matematica escolar. De acordo com
Lopes e Carvalho (2005a), “a Estatistica apresenta-se com o objetivo de coletar, organizar,
comunicar e interpretar dados, por meio da utilizacdo de tabelas, gréaficos e representacdes,
para tornar o estudante capaz de descrever e interpretar sua realidade, usando conhecimentos
matematicos” (p. 88, grifo nosso).

As autoras enfatizam a importancia de desenvolver capacidades de comunicar
estatisticamente, argumentando que a escrita e a fala sdo habilidades essenciais para que 0s
alunos consigam ter atitudes criticas e reflexivas acerca de conteudos estatisticos presentes
nos mais variados meios de comunicacdo. Assim, deve-se incentivar a utilizacdo da
terminologia estatistica de uma forma critica, com base na construgdo de argumentos e da
analise exploratdria de dados.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, 0 ensino da probabilidade e da estatistica
aparece inserido no bloco de contetdos denominado Tratamento da Informacéo. A presenca
desse bloco de conteddo nos PCN é justificada pela demanda social e por sua constante
utilizacdo na sociedade atual. Além da probabilidade e da estatistica, inserem-se, nesse bloco

de contetdos, os problemas de contagem que envolvem o principio multiplicativo. O objetivo
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ndo € o desenvolvimento de um trabalho baseado na definicdo de termos ou de férmulas

envolvendo tais assuntos, mas

(...) fazer com que o aluno venha a construir procedimentos para coletar, organizar,
comunicar dados, utilizando tabelas, graficos e representacdes que aparecem
freqientemente em seu dia-a-dia. Além disso, calcular algumas medidas estatisticas
como média, mediana e moda com o objetivo de fornecer novos elementos para
interpretar dados estatisticos.

Com relagdo a probabilidade, a principal finalidade é a de que o aluno compreenda
que muitos dos acontecimentos do cotidiano séo de natureza aleatoria e que se podem
identificar possiveis resultados desses acontecimentos e até estimar o grau da
possibilidade acerca do resultado de um deles. As nocdes de acaso e incerteza, que se
manifestam intuitivamente, podem ser exploradas na escola, em situacfes em que o
aluno realiza experimentos e observa eventos (em espagos equiprovaveis).
Relativamente aos problemas de contagem, o objetivo é levar o aluno a lidar com
situagbes que envolvam diferentes tipos de agrupamentos que possibilitem o
desenvolvimento do raciocinio combinatorio e a compreensdo do principio
multiplicativo para sua aplicacdo no calculo de probabilidades (BRASIL, 1998, p. 52).

Na Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos — 1° segmento do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2001), o ensino de estatistica se insere no tema Introducdo a
Estatistica. A justificativa pela escolha desse tema também se da pela frequéncia com que
dados estatisticos sdo utilizados pelos veiculos de comunicacao, onde aparecem representados
por tabelas e graficos. Nessa proposta, sugere-se o estudo de procedimentos de coleta e

representacdo de dados, por ser

(...) fonte de situagBes-problema reais envolvendo contagem, nimeros, medidas,
calculos e estimativas. Ele favorece ainda o aprimoramento da comunicacdo oral e
escrita, a medida que os alunos falem e escrevam sobre os procedimentos que utilizam
para buscar informagdes e sobre as conclusdes a que chegam a partir da analise de
dados. A analise de dados estatisticos também pode enriquecer o tratamento de muitos
temas das ciéncias sociais e naturais (p. 152-153).

O Guia PNLA* (BRASIL, 2008a) destaca a importancia do Tratamento da
Informacdo no mundo atual e afirma ser imprescindivel proporcionar aos alunos jovens e
adultos atividades que envolvam coleta, classificacdo, organizacao e representacdo de dados.
Nesse documento, ¢ enfatizado que “a interpretacdo e a produgio de dados em forma de listas,
tabelas e graficos sdo atividades nas quais o livro didatico precisa engajar o alfabetizando, de
modo a possibilitar a sua compreensdo de informacdes veiculadas, principalmente, na midia”
(p. 16).

Com efeito, na Educacdo de Jovens e Adultos, o trabalho com o Tratamento da
Informacdo torna-se ainda mais importante devido a frequéncia com que seu publico lida
diretamente com conhecimentos matematicos demandados em diversas leituras cotidianas,

“(...) como leituras de folhetos promocionais, rotulos de embalagens, impressos de contas de

%2 programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacio de Jovens e Adultos.
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servicos publicos (por exemplo, energia e &gua) e leituras de textos informativos de jornais e
revistas” (LIMA, 2007, p. 21).

Lima (2007), ao analisar trés tipos de textos informativos (jornal impresso, jornal
falado e revista), percebeu uma presenca expressiva de informagdes numéricas nesses

documentos. A autora verificou, também, que

os conhecimentos, os procedimentos, as estratégias e as representagcGes matematicas
sdo utilizados ora para demonstrar ao leitor a veracidade do que é comunicado, ora
para propiciar ao leitor a elaboracéo de suas préprias previsdes e conclusdes ou ainda
para influenciar na formacao de sua opinido, de certa maneira controlando a recep¢éo
da noticia pelo leitor/telespectador (p. 32).

A conclusdo dessa anélise reforgou a concepgdo da pesquisadora “(...) de que a leitura
de jornais e revistas requer um posicionamento critico do leitor, o que envolve o
reconhecimento de que, na comunicacdo de noticias, estdo presentes jogos de poder,
interesses e valores politicos, econdmicos, sociais e culturais” (p. 32). Assim, reitera-se a
importancia de um trabalho significativo com esse tema Tratamento da Informagdo, que
instrumentalize alunos e alunas para compreenderem esses jogos e valores e se posicionarem

em relacdo a eles.

Aspectos e habilidades relacionados ao tratamento da informacgéao

Analisando as atividades relacionadas aos numeros racionais dos livros Matematica e
Fatos do Cotidiano, pudemos perceber que essa preocupagdo com a apropriacao pelos alunos
e alunas da EJA de praticas de numeramento que lidam com conceitos e informacGes
estatisticas e com recursos do tratamento da informacgdo se reflete na frequéncia com que
aspectos diretamente relacionados a esse campo® podem ser identificados ao longo da

colecéo, conforme se observa no Quadro 3: Atividades x Aspectos:

AG. Interpretacédo e/ou producdo de informacoes estatisticas.
A7. Apropriacdo de recursos de tratamento da informacéo.
A8. Utilizacdo de modelos e diagramas para representar idéias matematicas.

Essa preocupacdo também se identifica quando observamos o Quadro 1: Atividades x
Habilidades Especificas e o Quadro 2: Atividades x Habilidades Gerais, nos quais

%3 Os aspectos relacionados & probabilidade foram discutidos na se¢éo 3.1.
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destacamos algumas habilidades relacionadas a esses aspectos e sua respectiva frequéncia nas

atividades. As habilidades que inserimos nesse grupo séo:

41. Determinar a média aritmética, compreendendo seu significado como um indicador da

tendéncia de uma pesquisa — 2 atividades.

42. Determinar a moda — o valor que aparece com maior frequéncia numa lista de dados — 1

atividade.

43. Encontrar mediana — termo central de uma lista de dados em ordem decrescente ou

crescente — 1 atividade.

44. Calcular amplitude — diferenga entre o maior e 0 menor valor numa lista de dados — 1

atividade.

55. Analisar fenémenos sociais e/ou naturais a partir de dados quantitativos — 9 atividades.

57. Ler, localizar e/ou interpretar informacgdes numéricas em tabelas — 8 atividades.

58. Preencher tabelas — 4 atividades.

59. Construir tabelas — 3 atividades.

60. Comparar e estabelecer relacbes entre dados apresentados em diferentes tabelas — 1
atividade.

61. Ler, localizar e/ou interpretar informacGes numéricas em graficos — 4 atividades.

62. Construir graficos — 1 atividade.

63. Comparar e estabelecer relaces entre dados apresentados em diferentes graficos — ndo
é mobilizada em nenhuma atividade.

Analisando as frequéncias e sua distribuicdo no Quadro 3 e nos Quadros 1 e 2,
podemos observar que tanto os aspectos quanto as habilidades citados acima sdo mobilizados
ao longo de diversos capitulos dos dois volumes da cole¢do didatica e ndo somente ao longo
do Capitulo 5 do Volume 1: Lendo e interpretando informac6es estatisticas, que foi dedicado
a discussdo do Tratamento da Informacdo, como podemos verificar conferindo os contelidos

que a autora declara pretender abordar nesse capitulo:

NUMEROS E OPERACOES
Significado da porcentagem.
Caélculos de porcentagem com a calculadora.

TRATAMENTO DA INFORMAGAO
Interpretacdo de informacGes apresentada em gréficos de barras, de setores e de linhas.
Leitura e escrita de nimeros usando virgulas.

Noc¢édo de medidas de tendéncia central: média, moda, mediana e amplitude.
(ONAGA, 2004, p. 26-28)

As frequéncias acima mencionadas nos mostram a preocupagdo das autoras em
propiciar ao publico da EJA, como propde Lopes (2004), um trabalho critico e reflexivo com

a estatistica que “(...) pode auxiliar o estudante a repensar seu modo de ver a vida, 0 que
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contribuira para a formacdo de um cidaddo mais liberto das armadilhas do consumo”. Lopes
destaca que o aprendizado da estatistica deve permitir ao sujeito adquirir “(...) dominio da
linguagem estatistica o qual Ihe forneca compreensao ampla das informacdes sociais, politicas
e econdmicas”, e deve também torna-lo capaz de “(...) utilizar técnicas estatisticas para
correlacionar dados e, a partir destes, tirar conclusdes e tomar decisdes” (p. 193).

Segundo Lopes, nos dias atuais, o cidaddo tem mais acesso a questdes sociais e
econémicas em que tabelas e graficos sintetizam levantamentos; nesses suportes, indices sdo
comparados e analisados para defender idéias. Ndo basta que ele entenda apenas as
porcentagens expostas em indices estatisticos como o crescimento populacional, taxas de
inflacdo, desemprego etc. O cidaddo precisa, muitas vezes, realizar analise minuciosa dos
dados, o que requer a habilidade de relacionar criticamente os dados apresentados,
guestionando e ponderando até mesmo sua veracidade ou as inten¢des por tras do modo como
sdo veiculados. Logo, a abordagem da estatistica na escola ndo pode se restringir a utilizagdo
de férmulas e a realizacdo de célculos matematicos. Seu estudo requer que se possibilite a
alunos e alunas certa sensibilidade ao se aproximar em dados que envolvem incerteza e
variabilidade, mesmo durante a coleta, permitindo, assim, que se possam tomar decisdes e

enfrentar situacdes que envolvem eventos probabilisticos.

Interpretacdo e/ou producédo de informacdes estatisticas

O aspecto A6. Interpretacdo e/ou producdo de informacOes estatisticas relaciona-se,
pois, a praticas de numeramento voltadas & comunicagdo e constitui uma das dimensdes dessa
proposta de trabalho sugerida por Lopes (2004). Ele é mobilizado em 10 atividades. Como
exemplo, selecionamos aqui a atividade AT 1.1.2, por ser uma das poucas em que as
informacdes estatisticas ndo estdo inseridas em tabelas ou graficos — representagcdes que

envolvem aspectos que serdo discutidos mais adiante.
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1. Escrevendo sobre o que aprendeu

20% de um grupo de 1 985 estudantes.

a) Como vocé explicaria esse procedimento?

b} Desenhe uma ¢

seqUéncia de teclas a serem digitadas numa

co
L

dora para qQue essa pessoa possa chegar ao
resultado esperado.

FIGURA 19 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 29.

Deve-se destacar que a interpretacdo da informacdo estatistica € proposta nessa
atividade como suporte para a interpretacdo do texto (a frase que o amigo ndo sabe 0 que quer
dizer!). A explicacdo solicitada pela instrucdo da atividade pode gerar argumentos de diversas
naturezas:

e existem mais pessoas no ensino fundamental que ndo tém dificuldades para escrever
uma redacao de portugués do que pessoas que tém;

e 80% das pessoas do ensino fundamental ndo tém dificuldades para escrever uma
redacdo de portugués®*;

e aquantidade de pessoas que tem dificuldades para escrever uma redacao de portugués

é muito grande (ou pequena): é a quinta parte de todos os alunos do ensino

fundamental;

e entre outras tantas.

Inserida num livro didatico de matematica, essa atividade pode desencadear, porém,
uma interpretacdo mais preocupada com a tradugdo da expressdo “20%” do que com a
avaliacdo da informacéo veiculada pela frase como um todo.

A diferenca entre essas atitudes — propor esta atividade para ensinar a calcular o que
seja 20% desse universo ou para discutir a gravidade de existir tal proporcdo de estudantes
com essa dificuldade — é o que é discutido por Fonseca e Cardoso (2005) ao contrastarem

duas das relacGes entre texto e Matematica na sala de aula da EJA: Textos de outros contextos

% Numa oportunidade em que propus aos meus alunos da EJA a resolucdo deste problema, foi esta a
“explicagdo” mais apresentada.
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no ensino da Matematica e Textos que supGem ou mobilizam conhecimento matematico para
o0 tratamento de questdes de outros contextos. A primeira dessas relacoes se refere a utilizaco
de textos de outros contextos no ensino de Matematica, tais como: anuncios de produtos,
contas, mapas, etc. Tais textos ndo sao criados especificamente para o ensino dessa disciplina,
mas sdo trazidos & cena escolar pelos professores, a fim de se criar um enredo para a
apresentacdo ou a aplicacdo de algum conteldo matematico que se quer ensinar. Ja a outra
relacdo se refere a leitura de textos, cuja interpretacao requer a utilizacdo de procedimentos
matematicos, mas que surgem no contexto da sala de aula sem que o objetivo explicito seja o
de ensinar Matemaética — e sim discutir o texto.

O modo como o enunciado da atividade € proposto nessa atividade que analisamos,
entretanto, remete o estudante a importancia da matematica na leitura do texto, atualizando
uma concepcdo de alfabetismo que incorpora o dominio de certas habilidades matematicas
considerando “(...) o alargamento, a diversificacédo e a crescente sofisticacdo das demandas de
leitura e escrita a que o sujeito deve atender para ser considerado funcionalmente
alfabetizado” (FONSECA, 2004, p. 13, grifo do autor).

Mesmo nas questdes do item 1.2 da AT 1.1.2, embora a énfase recaia sobre 0s
procedimentos de célculo, pode-se observar essa perspectiva de explicitar as contribui¢fes do
conhecimento matematico para as praticas de leitura, uma vez que se procura, através da
reflexdo sobre o procedimento, dar oportunidade ao aluno ndo s6 de fazer o calculo, mas
também de entender a intencdo das acdes que sdo efetuadas no desenvolvimento do calculo da
quantidade de estudantes que corresponde a porcentagem 20% (“Como vocé explicaria esse
procedimento?”).

Entretanto, a colecdo didatica analisada ndo se limita a propor apenas a leitura de
informagdes estatisticas, reconhecendo a importancia de o sujeito envolver-se na producdo de
dados inclusive para se apropriar das praticas de leitura desses dados.

Em nossa pesquisa, identificamos a mobilizacdo do aspecto A7. Apropriacdo de
recursos de tratamento da informacéo em 12 atividades relacionadas aos nimeros racionais.
Esse aspecto se refere a coleta, ao registro e a analise de dados; a leitura e a escrita de tabelas;

e a leitura e a escrita de gréaficos.
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Leitura, producgao e preenchimento de tabelas

Apesar de nao termos identificado, no Livro do Estudante, atividades que envolvam
coleta, registro e analise de dados, encontramos, no Livro de Professores, orienta¢cbes muito
enfaticas no sentido de que o(a) educador(a) envolva seus alunos em tarefas voltadas a

producdo de dados estatisticos. Com efeito, Onaga (2004) enfatiza que

“o desenvolvimento de projetos de pesquisa que impliquem coleta, tabulacdo, analise
e comunicacdo de dados quantitativos sobre temas relevantes para as pessoas pode
favorecer a aquisicdo de conhecimentos matematicos significativos. Esse trabalho,
além de possibilitar o estudo de temas essenciais para a formagdo de cidad&os, pode
auxiliar na compreensdo de outras disciplinas do curriculo, favorecendo a
interdisciplinaridade” (p. 89).

Desse modo, a autora propde um roteiro para uma pesquisa de opinido na escola,
recomendando, contudo, que ele ndo seja entendido como uma norma que deve ser
necessariamente seguida, mas como ponto de partida para a elaboracdo de um projeto de

trabalho coletivo.
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Em primeiro lugar, é fundamental uma decis&o conjunta para a escolha
do tema e a atribuicdo de reponsabilidades entre estudantes, professores
@ outros participantes da comunidade escolar envolvidos no projeto.

Em seguida, pode-se, por exemplo, propor as seguintes etapas:

m  definigdo do objetivo da pesquisa: estabelecer as metas a serem
alcangadas;

®  definicéo da populagdo e das amostras: decidir se 0 grupo vai utili-
zar toda a populac@o ou apenas uma amostra;

m  elaboragdo dos questionarios: selecionar os aspectos mais impor-
tantes, levando em conta que um questionério tem limitagdes em
sua extensao e finalidade;

m  coleta de dados (campo): organizar bem as equipes, dividir respon-
sabilidades e combinar prazos;

B processamento dos dados (tabulagio): preparar previamente as fo-
Ihas em que se registraréo os resultados, levando em conta a orga-
nizagao dos dados e a utilizagdo de simbolos de facil visualizagio;

m  andlise e interpretacdo dos resultados: destacar no conjunto de da-
dos os mais comuns (tipicos) e o que séo distintos (discrepantes) e
fazer uma analise descritiva das informagées:;

m  apresentacdo e divulgagao dos resultados: organizar uma exposicao
sobre o tema, apresentando as conclusdes em graficos, tabelas ou
pequenos textos explicativos, acompanhados de fotos e ilustragdes.
Para ampliar a andlise dos estudantes é conveniente explorar

situagdes que levem & compreensao dos significados e da importancia

das medidas de tendéncia central de uma pesquisa. Algumas medidas
de tendéncia central s&0: a média, a moda e a mediana.

Apesar de se usar a expressao média para qualquer dessas medidas
& conveniente dar exemplos para que os estudantes possam refletir sobre
qual € a mais significativa para expressar a tendéncia da maioria.

E bom observar que, no trabalho com estatistica, a calculadora é,
muitas vezes, um instrumento muito Gtil porque os célculos sdo muitos e
costumam ser trabalhosos em virtude da quantidade dos numeros
envolvidos.

Espera-se, com este estudo inicial, dar aos estudantes uma pequena
bagagem de conhecimento para que possam fazer uma leitura mais critica
dos textos que, algumas vezes, se utilizam da Estatistica para manipular
dados, o que pode induzir leitores a chegar a algumas conclusdes que
interessam aos seus autores.

FIGURA 20 — Livro de Professores — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: ONAGA, 2004, p. 100.

Onaga ainda destaca que a escolha da pesquisa de opinid0 como um recurso

pedagogico tem um significado especial:

Ao elaborar uma pesquisa de opinido sobre determinado tema, as pessoas
necessariamente tm de se posicionar e, com isso, estdo participando do processo. Ao
conhecer as opinides de outros e compard-las com as suas, poderdo ainda
conscientizar-se sobre como as visdes de mundo sdo construidas socialmente, por
meio de influéncias, acordos, conflitos e negociacGes (p. 114).

Lima (2007) investiga a mobilizacdo e a constituicdo de praticas de numeramento

pelos alunos e pelas alunas da EJA, durante o processo de tratamento e analise dos dados
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coletados por eles na realizacdo de uma pesquisa de opini&o®. A autora analisa a constituicdo
de préticas de numeramento em eventos de contagem, de tabulacdo, de leitura de tabelas e de

leitura de gréaficos e conclui que

(...) a constituicdo de praticas de numeramento envolve a aquisicdo de uma linguagem
especifica, caracterizada pela participacdo em géneros textuais proprios de certos
campos da comunicacdo (Matematica Escolar, matérias jornalisticas, pesquisas de
opinido, etc.). Essa constituicdo se faz, pois, na busca pelo dominio do género textual
envolvido em cada evento, na andlise da intencionalidade, da funcionalidade e das
possibilidades de cada texto, analise esta impregnada de concepcdes, valores, visoes
de mundo e posi¢des de sujeito (p. 85).

Em nossa pesquisa, observamos a preocupacdo com a apropriacdo de praticas de
numeramento relacionadas a leitura e a escrita de tabelas, destacadas pela incidéncia no
Quadro 2: Atividades x Habilidades Gerais de atividades, que envolvem as habilidades para
efetuar tal leitura e sua interpretacdo (oito atividades), para construir tabelas (trés atividades) e
para preencher tabelas (quatro atividades). Como exemplo da mobilizagio dessas habilidades,
apresentamos, respectivamente: a atividade 2 que se encontra no Capitulo 5: Lendo e
interpretando informac@es estatisticas do Volume 1 (AT 2.5.1); a atividade 10 que se
encontra no Capitulo 3: O dia em duas rodas do Volume 1 (AT 10.3.1); e o item 2.3 da
atividade 2 que se encontra no Capitulo 3: Novo emprego do Volume 2 (AT 2.3.2):

% Essa atividade de pesquisa de opinido observada por Lima (2007) é vinculada ao Projeto Nossa Escola
Pesquisa sua Opinido (NEPSO), que tem, como objetivo, o uso da pesquisa de opinido como recurso pedagogico.
O NEPSO é um projeto educativo do Instituto Paulo Montenegro em parceria com a organizagdo ndo-
governamental A¢do Educativa.



2. Os dados de uma pesquisa sobre animais de estimagao dos
paulistanos foram publicados num jornal da seguinte maneira:

Os bichos de estimacéo em S&o Paulo

Cées Gatos

Total estimado 1,5 milhao 230 mil

Total registrado 181,8 mil 31,2 mil

;egas; preferidas Vira-lata {ou SRD, 34,2% Vira-lata (SRD) 74,6%

sem raga definida)
Poodle 20% Siamés 19%
Cocker spaniel 6,1% Persa 5%
Pastor alemao 42% Angora 0,73%
Dachshound 4,1% Sagrado da Birmania | 0,19%

Fonte: Folha de S. Paulo, C6, 17 de novembro de 2003.

Responda as perguntas de acordo com as informagdes dispostas

na tabela.

a) Qual o nimero estimado de cachorros da cidade? E o de
gatos? Escreva esses nimeros no caderno, usando semente
algarismos.

b) Hé vérias racas de cachorros na tabela. A mais numerosa é
de vira-latas. Os poodles sdo 20%. Qual o nimero de
poodles registrados na cidade?

c) Héa mais gatos da raga Angora do que da raga Sagrado da
Birmania. Justifique essa afirmacao, quantitativamente.

d) Todas as ragas de cachorro declaradas no registro geral de
animais constam dessa tabela? Justifique sua resposta.

FIGURA 21 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 148.

10. Com os resultados das “multiplicagdes” seguintes, construa uma
tabela. Siga os passos:

a) Determine os seguintes produtos e anote os resultados

no caderno.
3x8= 2,75x2,75= 25%x3= 2.26x3= 0,75x3=
25x%x26= 2x3= i 1,763 = 2%2= 1.;3=
1,26 X 3= ) 1x4= 1,76x1,76= | 15x16= 1,25%x1,25 =
1x1 = 0|5;<3= 0,25%x3= 0x3= 0,75x0,75 =
0,25%0,5 = 0,25x 0,25 = VOxO:

96
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b) Classifique os resultados da multiplicag&o dos ndmeros
dados, colocando ao lado de cada resultado um dos
seguintes simbolos:

X, guando o resultade for maior gue, ou igual aos dois fatores;

LT guando o resultado for maior que, ou igual a um dos fatores e
menor qua o outro;

O, quando o resultado for menor que os dois fatores.

c} Organize os resultados numa tabela, como o modelo seguinte:

Resultados maiores Resultados maiores Resultados menores
ou iguais aos dois fatores ou iguais a um dos fatores que os dois fatores

0 & menor que o outro (@) ()]

d} Analisando a tabela, responda: & possivel prever quando o
produto de dois nimeros & menor que o fator?

FIGURA 22 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 97-98.

2.3. Resolva os problemas a seguir.

a) Para preparar uma cor especial de tinta, um pintor de
paredes mistura 4 latas de tinta branca com 6 latas de tinta
amarela. Complete a tabela a seguir, calculando as
quantidades de tinta, de cada cor, que serdo necessérias
para obter a mesma tonalidade.

Latas de tinta branca | Latas de tinta amarela | Latas de mistura
2
18
4
10
0,5

o) Uma professora corrige uma prova em 8 minutos. Quanto
tempo ela levara para corrigir 76 provas, mantendo esse
mesmo ritmo?

c)Imagine o motorista de um automével que costuma fazer o
percurso de uma cidade a outra em 4 horas a uma
velocidade média de 100 km por hora. Entretanto, por
causa do trafego intenso, em um dia sua velocidade média
sofreu uma reducdo de 25% em relagao a costumeira. O
que se pode afirmar a respeito do tempo que ele levou para
fazer essa viagem?

FIGURA 23 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 71.

Podemos destacar a frequéncia com que as tabelas séo utilizadas em diversos campos
do nosso cotidiano: jornais, revistas, propagandas, contas, etc. A finalidade dessa
comunicacdo de dados em forma de tabela € possibilitar a apresentacéo global da informacéo,

a leitura rapida e o destaque de aspectos relevantes (cf. BRASIL, 1997).
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Kleiman e Moraes (1999) ressaltam que, com base na leitura e na interpretacdo de
dados expressos em tabelas, é possivel possibilitar ao aluno, além da compreensdo dos
indicadores de tendéncias, uma leitura critica das informacdes, fornecendo, assim, um
expressivo exemplo do valor da matematica para a compreensao dos dias atuais. As autoras
consideram a leitura de tabelas uma prética de letramento — que envolve c6digos e gramatica
especifica — relevante para o exercicio da cidadania.

No texto de apresentacdo da nova matriz do INAF, que toma o alfabetismo funcional
como um construto Unico envolvendo praticas de leitura e escrita e praticas de numeramento,
Ribeiro e Fonseca (2009) destacam quatro tipos de Habilidades Funcionais: localizacdo —
capacidade de identificar num texto informagdes expressas de modo literal ou ndo; integracao
— capacidade de lidar com dois ou mais elementos, comparando-o0s, ordenando-0s ou ainda
estabelecendo outros tipos de nexos logicos entre eles; elaboracdo — capacidade de cria¢do ou
recriacdo a partir de elementos textuais; e avaliagcdo — capacidade de aportar informagé&o extra-
textual para confrontar com informag&o textual ou emitir parecer sobre ela.

Ao analisarmos a AT 2.5.1, percebemos que os itens a e b, que podem ser
reconhecidos como exercicios de traducdo, exigem, entretanto, a mobilizagéo de habilidades
funcionais de localizacdo de informagdes (na tabela) e de integracdo (da porcentagem de
poodles com o total de cdes). O item ¢ também supde localizacdo, mas requer que o sujeito
compare indices (integracdo). O item d, porém, remete a discussao sobre o género tabela, pois
convoca o estudante a refletir sobre a relevancia das informacdes, a funcionalidade do texto
tabela e os limites que sdo impostos por esses valores, para além da soma dos valores
percentuais. No Justifique a resposta desse item d, hd dois niveis de argumento: o que
envolve o modo como o leitor identifica que nem todas as racas foram citadas (soma menor
que 100%) e o que se volta para o motivo pelo qual, na construgéo dessa tabela, optou-se por
ndo citar todas as ragas. Ao tematizar essa tomada de decisdo, a atividade, de certa maneira,
introduz discussoes relativas a producao de tabela, que se inserem no que as organizadoras da
matriz do INAF identificam como habilidade funcional de avaliacdo, porque se faz um
julgamento do modo como o autor do texto opera com 0s recursos de género conforme sua
intengdo comunicativa.

Lima (2007) destaca que, enquanto a leitura de tabelas é hoje contemplada com certa

frequéncia pela abordagem escolar, e ndo apenas nas aulas de Matematica, sua elaboragédo

% No item a, deve-se traduzir as palavras referentes as classes dos nimeros 1,5 milhdo e 230 mil para
algarismos; no item b, deve-se traduzir um valor relativo — 20% — para um valor absoluto, ou seja, realizar o
calculo da porcentagem 20% de 181,8 mil.
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ainda é um assunto pouco tratado tanto nos textos didaticos, quanto prescritivos e na pesquisa
em Educacdo Matemaética. A autora aponta que as atividades escolares propostas em livros
didaticos geralmente apresentam as tabelas prontas aos estudantes, com o objetivo de que
sejam realizadas apenas a leitura e a interpretacdo das mesmas. Ainda que seja solicitada a
elaboracdo de uma tabela, essa tarefa é apresentada como se os alunos ja dominassem o
processo de construcao, pois esse procedimento ndo é discutido anteriormente.

Na atividade AT 10.3.1, tomada como exemplo, (¢ 0 mesmo acontece nas demais
atividades em que identificamos construcdo de tabelas), ndo se solicita dos alunos que
“inventem” a tabela, mas que a construam de acordo com o exemplo. Nesse sentido, a
habilidade requerida se aproxima muito da habilidade de preenchimento de tabelas, que € o
que identificamos no item 2.3 da AT 2.3.2.

Contudo, o preenchimento é fundamental para a intimidade com esse género textual,
que, por sua vez, é o0 que vai permitir que o sujeito eventualmente possa ser um produtor de
tabelas. Essa produgao, além de decisodes relativas a disposi¢ao “geométrica” das informacoes
(o que € coluna, o que € linha, quantas colunas, quantas linhas), requer do escritor proceder a
um exercicio de categorizacdo no sentido inverso daquele executado no preenchimento de
tabela: quando ela é preenchida, inserem-se, nas células de cada categoria, as informacdes que
obedecem a descri¢do proposta pelo titulo da linha e da coluna, que se interceptam naquela
célula; para se construir a tabela, por outro lado, é preciso abstrair a caracteristica geral a fim
de se dar o titulo de cada linha e coluna e, partindo dele, distribuir os dados durante o
preenchimento.

Essa habilidade de construcdo de categorias é um tanto mais sofisticada do que a de
classificagdo dos eventos, uma vez que, para categorizar, serd necessario abstrair uma
generalidade. Essa é uma pratica muito mais valorizada e exercida em ambientes académicos
ou escolares do que nas atividades cotidianas. Nesse sentido, ndo nos parece surpreendente
sua menor mobilizacdo nessa etapa de escolariza¢do, embora, como identificou Lima (2007)
em seu trabalho de campo, as atividades de tratamento de dados de uma pesquisa de opinido
concebida pelos préprios alunos — como a recomendada pelas autoras da colecdo analisada —

possam prover oportunidades para mobiliza-la.
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Leitura e producdo de gréaficos

Observamos, também, a preocupacdo com a apropriacdo de praticas de numeramento
relacionadas a leitura e a escrita de gréficos, destacadas no Quadro 2: Atividades X
Habilidade Gerais, pela incidéncia das habilidades: leitura e interpretacdo de graficos (4
atividades) e construcdo de graficos (1 atividade). Como exemplo da mobilizacdo dessas
habilidades, apresentamos as atividades 3 e 4, que se encontram no Capitulo 5: Lendo e
interpretando informacdes estatisticas (AT 3.5.1 e AT 4.5.1) e a atividade 3, que se encontra

no Capitulo 6: A matematica nos jogos (AT 3.6.1), todas presentes no Volume 1.

3. Segundo a anélise do Observatorio Afro-Brasileiro, do total de
rendimentos produzidos no Brasil, 74,1% séo recebidos por
pessoas brancas. Veja mais informagdes sobre esse tema no grafico
e tabela que seguem.

Percentual de renda apropriada, segundo a cor ou raga,
sobre a renda total

807 74,1
] [J 10% mais pobres
70
1 10% mais ricos
g 607
@ o~ ] Total
= ol ar.e
2
‘@ 304
g 219
B 20
= 97
1 s g A
o : o8 03 .
Brancos Negros Pardos
Composigao racial da popula¢@o mais pobre e
mais rica
Cor ou Raga Os 10% mais pobres Os 10% mais ricos Total
Brancos(as) 38,1 822 58,1
:Negros(as) 88 25 6,8
{Pardos(as) 52,1 16,3 35,1

Fonte: Observatdrio afro-brasileiro, com base em dados do IBGE.

a) Qual a porcentagem dos rendimentos dos negros? E dos
pardos?

b) Analisando a tabela da composi¢éo racial da populagéo,
segundo seus rendimentos, podemos verificar que entre os
10% mais pobres: 39,1% sao brancos, 8,8% sa0 negros e
52,1% sao pardos. Como essas porcentagens se distribuem
entre os 10% mais ricos?

FIGURA 24 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 148-149.



4. O seguro de acidentes de trabalho é administrado pelo Instituto
Nacional de Seguridade Social e inclui também a reabilitagéo
profissional. Observe, no gréfico a seguir, como ele esté distribuido.
Construa um gréfico de barras considerando as informagoes
contidas no grafico de setor.

Acidentes de trabalho registrados - 1995

%
7%50

D Acidentes de trabako tipico
O Acidentes no trajeto para o tratalho

[ Doanga do trabalho

88%

FIGURA 25 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano

Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 149-150.

3. Observe os gréaficos seguintes e depois responda as perguntas.

Produgéo industrial sobe em 11 das éreas pesquisadas
Varegao di produgio Industrial (sst. 2002 - ssl. 2003)
-344::_. o da Jereis
(‘mm-:h.:
P.um"::n.’
Santa Cma—'m.-:h &£
Mas Gerss [Emtl g
Hagdo sm-:| 38
Bos) [
Fogn Nmmsle_:l 58
Séo P |57
o Granda 0o $ul [Emmeaa
Bar‘m—""“"_'—“"““‘——ﬁge

1153

Espiito Serto 116,2

Producédo em SP cresce pelo segundo més seguido

Variagao mensal da produg&o industrial em Sao Paulo na comparacao
com o mesmo més do ano anterior, em %
2,3 13

-19

dez./02 jan/03 fev. mar abr.  maic jun. jul.  ago. set

34
1,0

0

a) Analisando o grafico de barras, Produgao industrial sobe em 11
das 12 areas pesquisadas, verifica-se que o estado do Espirito
Santo foi, dentre os estados pesquisados, 0 que teve o maior
crescimento. A sua produgéo industrial de setembro de 2002 a
de setembro de 2003, cresceu 16,2%. No Rio de Janeiro, a
producao decresceu 3,4%. Além do sinal negativo, qual a cutra
caracteristica do gréfico que indica que o crescimento é
negativo?

b) Analise o gréfico de segmentos Produgdo em S&o Paulo
cresce pelo sequndo més seguide. Comparado ao ano
anterior, abril de 2003 foi 0 més com pior desempenho e
dezembro o melhor. Escreva todos os numeros gue indicam a
variagao mensal da produgéo em Séo Paulo, na ordem
crescente.

FIGURA 26 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano

Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 176-177.
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Assim como as tabelas, os graficos também sdo um modo de organizagdo e
representacdo de dados coletados e expressam de maneira mais direta, objetiva e visual. Os
mais utilizados em textos escolares e extraescolares sdo os gréaficos de linha, empregados, em
geral, para representacdo de dados numéricos que variam com o tempo, por exemplo, para
mostrar a tendéncia de um dado fenémeno ao longo do tempo; os gréficos de colunas ou
barras, usados para facilitar a comparacdo entre os dados; e os gréaficos de setores ou de
‘pizza’, que permitem uma melhor visualizacdo da relacdo das partes com o todo. A utilizagéo
de cada um desses tipos de graficos dependera, porém, do método empregado para estabelecer
relacdo entre os valores numéricos coletados (MONTENEGRO, RIBEIRO, 2002) e da
intencdo da representacdo (CARVALHO, 2001; LIMA, 2007).

As atividades (AT 3.5.1, AT 4.5.1 e AT 3.6.1) tomadas, como exemplo, mostram-nos
que, em relacdo a leitura e interpretacéo de graficos, os trés tipos mais recorrentes de graficos
foram contemplados (de linha, de colunas e de setores). Em relacdo a construcdo de gréficos,
encontramos apenas a atividade AT 4.5.1 exemplificando essa habilidade. Entretanto, nessa
atividade ja é apresentado ao estudante um grafico de setores sobre acidentes de trabalho
registrados em 1995 pelo Instituto Nacional de Seguridade Social (INSS) e lhe € pedido que
construa um grafico de barras, considerando as mesmas informacgdes contidas no grafico ja
existente. Dessa maneira, a proposta de atividade ndo chega a discutir a maior adequagéo de
uma representacdo ou outra (grafico de setor ou de barras) no contexto trazido no enunciado
do item. Isso ndo quer dizer que o(a) professor(a) ndo possa vir a colocar tal escolha em
discussdo na sala de aula.

De acordo com Curcio (1987, apud LOPES, 2004), trés fatores sdo fundamentais para
a compreensdo de um grafico: o reconhecimento do tipo de gréafico, as relacbes matematicas
existentes entre 0s nUmeros e suas respectivas idéias e as operagdes matematicas envolvidas.
Esse mesmo autor (1989, apud LOPES, 2004) apresenta trés niveis distintos para a
compreensdo dos graficos, referentes a leitura dos dados, a leitura entre os dados e a leitura
além dos dados. No primeiro nivel, a pessoa se limita a ler literalmente o grafico, retirando os
fatos explicitos, lendo a informacdo descrita nos eixos ou na legenda, sem realizar qualquer
interpretacdo. Ao ler entre os dados, ela realiza alguma interpretacdo desses dados e da forma
como estdo integrados no grafico, sendo capaz de comparar quantidades, ao mesmo tempo
que recorre a outros conceitos e capacidades, o que lhe permite identificar relacOes
matematicas apresentadas no grafico. Nesse nivel, comeca-se a realizar inferéncias de
natureza simples. No que se refere ao terceiro nivel, ela é capaz de inferir ou predizer um

determinado resultado ou acontecimento em funcdo de varios conhecimentos e ndo apenas
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baseando-se nas informacdes apresentadas no grafico. Ao atingir esse patamar, adquire
condicdo de responder a perguntas implicitas, tendo, como base, extrapolagdes, previsdes ou
inferéncias realizadas a partir de uma interpretacéo.

Nas atividades analisadas, que tém como objetivo a compreensdo dos graficos,
verificamos que elas se restringem aos niveis 1 e 2 — leitura dos dados e leitura entre os
dados. Todavia, apesar de as atividades analisadas néo explorarem o desenvolvimento desse
nivel 3 — leitura além dos dados —, é grande a possibilidade de os alunos se envolverem na
sua andlise, seja na discussdo dos resultados de uma pesquisa de opinido por eles
desenvolvida, conforme sugestdo das autoras, seja na discussdo das demais atividades que
apresentam graficos, uma vez que as tematicas envolvidas sdo de interesse e preocupacao dos
alunos e alunas da EJA, induzindo a tomada de posicdes e a construcao de argumentos. Lima
(2007) ressalta que a relacdo com o tema e com as hipoteses de intencdo da utilizacdo de
graficos faz “(...) do interpretar e do compreender, permeados de valores culturais e de
tomadas de consciéncia de relagbes de poder, espacos de constituicdo de praticas de
numeramento” (p. 85).

Podemos notar que, assim como nas atividades que mobilizam préaticas de
numeramento relacionadas as tabelas, existe também, em relacdo aos graficos, uma énfase
maior na sua leitura e interpretacéo do que na sua construcao.

Segundo Lima (2007), a aprendizagem da linguagem grafica requer uma atencgéo
especifica, pois apresenta uma série de dificuldades, j& que, na analise de um grafico, é
necessario um tratamento qualitativo paralelo a um quantitativo. Primeiramente, a linguagem
grafica deve revelar o seu valor instrumental e, posteriormente, atribuir significado a
informacdo a ser comunicada. Podemos considerar que a habilidade de producéo de gréaficos é
ainda mais sofisticada do que a de leitura e interpretagdo, pois o aluno, além de tomar
decisbes relativas a geometria (escala utilizada para as barras ou as linhas, medida dos
angulos no gréafico de setores, etc.), também devera se decidir a respeito da relacdo que, entre
os valores numéricos coletados, é possivel ou mais conveniente destacar. Assim, poderia
escolher qual dos trés tipos de graficos (linha, barra, setor) serd utilizado. A esse respeito,
Lima (2007) alerta que a constituicdo das praticas de numeramento relacionadas a elaboragéo
e a leitura de graficos envolve “(...) o conhecimento das estratégias de elaboragdo desse tipo
de texto, da funcionalidade dos diferentes tipos de grafico e das possibilidades de divulgacéo,

compreensdo e interpretacdo das informagdes comunicadas por meio dessas representagdes”

(p. 85).
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Mais uma vez destacamos que, apesar de a construcdo de graficos ser mobilizada em
apenas uma atividade, as etapas de tratamento de dados de uma pesquisa de opinido (atividade
recomendada enfaticamente pelas autoras da colecdo analisada no Livro de Professores)
podem prover diversas oportunidades para mobiliza-la, como foi identificado por Lima (2007)

e por Montenegro e Ribeiro (2002).

Utilizacdo de modelos e diagramas

Ao final desta secdo sobre Tratamento da Informacéo, cabe ainda observar que nao sédo
apenas simbolos que representam nimeros e operacGes e nem somente tabelas e graficos os
instrumentos de comunica¢do que o aprendizado de Matematica na escola pode disponibilizar
para os estudantes, em especial para alunos e alunas da EJA.

Com efeito, ainda que nos restrinjamos a apresentacdo da matematica no ambito das
atividades escolares — como estamos fazendo nesta analise —, veremos que uma série de
recursos graficos de representacdo de ideias e procedimentos sera utilizada e, de certa forma,
ensinada aos alunos. E isso que identificamos nas seis atividades em que destacamos o
aspecto A8. Utilizacdo de modelos e diagramas para representar idéias matematicas. As
atividades AT 10.2.1, AT 11.2.1 e AT 10.3.1 sdo exemplos da utilizacdo de recursos graficos

com essa intencdo.

10. Em cada linha, ha uma ficha branca, uma cinza e outra preta.
Escreva no caderno os nimeros cue poderiam estar escritos em
cada uma delas, segundo as seguintes regras:

e a ficha preta deve ter o maior valor;

¢ aficha branca deve ter o menor valor;

e aficha cinza um valor intermediaric entre a preta
e a branca.

o I 7= ]
o B
o[ ece N

FIGURA 27 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 69-70.
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11. Observe 0s nimeros em cada “pirdmide” a seguir.

a) Descubra uma regra que pode ser usada para organizar 0s
nimeros na “pirémide”

b) Use a mesma regra que vocé descobriu no item a) para
determinar, nesta outra “pirdmide”, os valores de A, Be Ce D:

FIGURA 28 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 70.

10. Com os resultados das “multiplicagdes” seguintes, construa uma
tabela. Siga 0s passos:

a)

Determine os seguintes produtos e anote os resultados

no caderno.

3x3=

2,75x2,75=

25x3=

25x25=

1,26x3=

1x1=

0.25x0,5=

2x3=

1,75x3= 2x2=

075x3=

16x3=

1x4=

0,5x3=

1,75x 1,75 =

025x3= 0x38=

126%1,25=

0.75x0,75=

0,25x025=

0x0=

b)

c)

Classifique os resultados da multiplicacéo dos nimeros
dados, colocando ao lado de cada resultado um dos
seguintes simbolos:

quando o resultado for maior que, ou igual aos dois fatores;

quando o resultado for maior que, ou igual a um dos fatores e
menor que o outro;

quando o resultado for menor que os dois fatores.

Organize os resultados numa tabela, como o modelo seguinte:

Resultados maiores
ou iguais aos dois fatores

)

Resultados maiores
ou iguais a um dos fatores
e menor que o outro (@)

Resultados menores
que os dois fatores

(©)

d)

Analisando a tabela, responda: € possivel prever quando o
produto de dois nimeros é menor que o fator?

FIGURA 29 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 97-98.
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O que caracteriza essas atividades € a utilizagdo de recursos graficos — figuras
geométricas, jogo de cores, disposicdo de imagens no papel, icones com funcdes arbitradas na
instrucdo, plantas e modelos —, ndo somente com uma funcgéo estética, mas carregando uma
ideia (como a de ordenacdo, classificacdo, hierarquia, ampliacdo e reducdo, etc.) matematica
que é mais rapida ou mais eficientemente comunicada justamente pelo uso dessas imagens.

Mais uma vez, o que queremos enfatizar é a relevancia da ampliacdo das
possibilidades e dos recursos de comunicacdo que o aprendizado da Matematica no contexto
escolar pode aportar aos estudantes e, de modo muito especial, as alunas e alunos da EJA,
numa perspectiva de apropriacdo de artefatos da cultura para falar de suas ideias e

compreender a si mesmo e aos outros.

3.3 Textos e Aprendizagem Matematica

As pesquisas realizadas ao longo dos ultimos tempos, objetivando tornar os alunos
leitores competentes, tém mostrado que o ato de ler esta alicercado na capacidade humana de
compreender e interpretar o0 mundo (SMOLE, DINIZ, 2001). Segundo as organizadoras de

“Ler, escrever e resolver problemas”,

a leitura constroi-se na interacdo entre o leitor e o texto por meio de um processo no
qual o pensamento e a linguagem estdo envolvidos em trocas continuas. Ler € uma
atividade dindmica, que abre ao leitor amplas possibilidades de relagdo com o mundo
e compreensdo da realidade que o cerca, que lhe permite inserir-se no mundo cultural
da sociedade em que vive (p. 70).

Cabe, no entanto, referenciando-nos nas reflexdes de Street (1984) sobre os modelos
auténomo e ideologico de letramento, observar que a inser¢do no mundo cultural por meio da
leitura se efetiva porque vivemos numa sociedade grafocéntrica, em que, até mesmo as
relacBes sociais que ndo se valem da midia escrita séo, de alguma maneira, influenciadas pela
cultura escrita.

E nesse sentido que, no contexto escolar, é preciso considerar como o fazem Kleiman
e Moraes (1999), que a leitura ndo deve ser tomada como territdrio exclusivo dos professores
de lingua. Todos(as) os(as) educadores(as), principalmente quando atuam no contexto escolar,
estdo engajados no proposito de favorecer a apropriagdo de uma cultura letrada, valorizada
numa sociedade como a nossa. As autoras de “Leitura e Interdisciplinaridade” propdem, pois,

gue os(as) docentes assumam explicitamente e operacionalizem esse proposito,
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desenvolvendo projetos interdisciplinares que conferem centralidade ao texto, nos quais 0
ensino da leitura deve enfocar questdes de linguagem comuns as diversas disciplinas do
curriculo escolar. Nesse mesmo sentido, com o objetivo de estabelecer tarefas escolares que
permitam integrar o trabalho de professores de todas as areas, Neves et al (2007) consideram
que o acesso a leitura e a escrita deve ser visto “(...) como objetivo e compromisso de todos os
profissionais na escola, e ndo apenas do professor de Portugués, ainda que tais competéncias
impliquem estratégias diferenciadas para a aprendizagem em cada area” (p. 5).

Com efeito, ha textos e modos especificos de ler e produzir textos para falar de
matematica, de geografia, de histdria, etc. Smole (2001) destaca o valor da escrita nas aulas de
Matematica e ressalta que, apesar da pouca familiaridade dos professores com a utilizagdo da
producdo de textos em matematica, ela € um componente essencial no processo de ensino-
aprendizagem dessa disciplina. Smole e Diniz (2001) ressaltam a especificidade da escrita
matematica, de sua combinacdo de sinais, letras e palavras que se organizam segundo certas
regras para expressar ideias. Afirmam, ainda, que existe uma organizagdo de escrita da
linguagem matematica que nem sempre é equivalente a encontrada nos textos de lingua

materna, exigindo, entdo, um processo particular de leitura. As autoras afirmam

(...) que os alunos devem aprender a ler matematica e ler para aprender matemética
durante as aulas dessa disciplina, pois para interpretar um texto matematico, o leitor
precisa familiarizar-se com a linguagem e os simbolos préprios desse componente
curricular, encontrando sentido no que 1€, compreendendo o significado das formas
escritas que Sdo inerentes ao texto matematico, percebendo como ele se articula e
expressa conhecimentos (p. 71).

Fonseca e Cardoso (2005) discutem trés possibilidades de relacdo entre atividade
matematica e praticas de leitura em sala de aula: Textos de Matematica no ensino da
Matematica; Textos de outros contextos no ensino da Matematica; e Textos que supdem ou
mobilizam conhecimento matematico para o tratamento de questdes de outros contextos.

As reflexdes de Smole (2001) e Smole e Diniz (2001), que destacamos acima,
inserem-se no &mbito da primeira dessas relacdes, que se refere a leitura de enunciados, de
questdes e de problemas matematicos, além da leitura dos textos didaticos que abordam
conteudos escolares de Matematica. As autoras destacam, porém, que o objetivo de tais textos
didaticos, em geral, é a assimilacdo de determinada ideia, procedimento ou conteddo que ali
se encontra, para, posteriormente, responder a algumas perguntas.

A segunda relacdo, embora lide com textos de contextos ndo especificamente
matematicos, remete a situacdes em que os professores utilizam tais textos também visando

ao ensino de Matematica. Ela se refere a atividades didaticas usando anuncios de produtos,
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mapas, contas de servicos publicos ou particulares, visores de aparelhos de medida, etc. Esses
textos aparecem geralmente inseridos nos enunciados de problemas e, ainda que ndo tenham
sido criados especificamente para o ensino de Matematica, aparecem ali com essa intencéo.
Fonseca e Cardoso (2005) advertem que, nessa relagdo, ainda se observa “0 texto a servigo do
ensino de Matemaética”. Apesar de reconhecerem o esforgco em promover situacdo de leitura
em aulas de Matematica, tanto por parte dos autores de textos didaticos quanto pelos
professores que trazem textos de outros contextos para essas aulas, avaliam que a situacao que
se forja para sua leitura configura-se muitas vezes artificial, pois “(...) 0 leitor € chamado a ler
0 texto tdo-somente para ‘encontrar as informagdes mais importantes’ que, na opinido do
professor ou do autor do livro didatico, servirdo de respostas para os itens do exercicio”. Elas
se preocupam com 0 risco de ndo se estabelecer uma situacdo prépria das leituras sociais,
“(...) em que o leitor procura no texto resposta para suas proprias indagagdes ou necessidades”
(p. 69). Nesse mesmo sentido, Kleiman e Moraes (1999) advertem que todo texto utilizado
nas praticas escolares sofre necessariamente um processo de didatizacdo e acreditam que esse
processo nao se deve a simplificacdo ou obsolescéncia do texto, mas sim aos procedimentos
metodoldgicos e didaticos a que o texto é submetido em aula.

E, por fim, na terceira relacio, que Fonseca e Cardoso (2005) parecem identificar o
germe do esfor¢o de ‘desescolarizagdo’ das praticas de leitura escolares, inclusive daquelas
que se forjam nas atividades das aulas de matematica. Essa relacdo focaliza a leitura de textos
que sdo produzidos com intengdes outras que ndo “ensinar matematica” e que vém para o
contexto escolar também desvencilhados desse propdsito, mas que demandam a mobilizacao
de “(...) ideias ou conceitos, procedimentos ou relagdes, vocabulario ou linhas de
argumentacao proprios do conhecimento matematico, sem que seu objetivo especifico e
declarado seja o de ensinar Matemadtica” (p. 71). Segundo as autoras, nesses casos O
tratamento das informacgdes numeéricas, que aparecem como parte da estrutura argumentativa
do texto, ndo ocorre como “(...) um treinamento de Matematica, aproveitando a desculpa do
texto, mas como um esforco de interpretacdo para compreensdo do texto, de sua intengéo
discursiva” (p. 71, grifo das autoras).

Em nossa pesquisa, & a mobilizagdo do aspecto A9: Valorizacdo de diversos tipos de
texto que fazem parte do cotidiano extraescolar dos alunos da EJA que contempla as relagdes
entre atividade matematica e praticas de leitura. Na identificagcdo das atividades que poderiam
mobilizar tal aspecto, deparamo-nos com a sutileza da distingdo entre duas das relagdes
discutidas por Fonseca e Cardoso (2005) que se referem a textos de contextos ndo-



109

matematicos: Textos de outros contextos no ensino da Matematica; e Textos que supfem ou
mobilizam conhecimento matemético para o tratamento de questdes de outros contextos.

Observando o Quadro 3: Atividades x Praticas, identificam-se 4 atividades em que
vimos o aspecto A9 ser mobilizado: AT 13.2.1, AT 18.2.1, o item 3.1 da AT 3.3.2 e a AT
7.4.2:

13. Miralva descobriu uma nova receita de doce. Essa receita dé para
8 porgdes. Miralva tem um problema: gostaria de preparar essa
receita para 20 convidados.

Doce cor-de-rosa

8 porgdes

Ingredientes

1 lata de leite condensado

1 vidro de leite de coco

2 xicaras de leite

4 folhas de gelatina incolor

3 folhas de gelatina vermelha

Modo de fazer

Dissolva as folhas de gelatina no leite quente. Bata todos os
ingredientes no liquidificador. Despeje em 8 tacas e leve & geladeira.

a)  Reescreva a receita, adequando as quantidades dos
ingredientes ao nlimero de porgdes que Miralva quer preparar.
b}  Depois, justifique sua resposta.

FIGURA 30 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 71.

18. Maério foi a loja de materiais de construgdo e fez uma compra
grande. Na saida derrubou tinta na nota fiscal, apagando alguns
nameros. Com

auxilio de uma — =
calculadora, Casa Cor - Tintas e Materiais de Construcéo

. P /
ajUde Mario a Rua Bressar, 290 - Penha
i CEP;: 21215050 - Rio de Janeiro - RJ ‘S
descobrir 08 . Fone: {021) 234-8769 A%

nameros que
ficaram embaixo
da tinta.

- ——&|
Insc. Est. 112.544.115 - CNPJ 47,699.966/00011%")
Nota fiscal de venda ao consumidor
dar

o

N° 5087

Prago Unitario|

FIGURA 31 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MEIRELLES, 2004, p. 72.
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3. Reajustando valores
3.1 Considere as manchetes de jornais que aparecem a seguir.

i “‘*ck

- Passagens de onibus serdo w\i‘ ~ Gasolina sobe 15% ™

~ reajustadas em 20% a partir a partir da zero hora _ ;é
~da préxima segunda-feira %, SR e
_..._.-,.-__.___.».._.._._.;. _.__'} i = j

T, : Arrecadé;éo dolCMS ™

\
~ Reajuste dos bancarios %, no estado de Sdo Paulo /|
sera de apenas 3%, & aumentou em 12%

A b
anuncia o sindicato no dltimo trimestre
® 2 ii‘" >

B,
g

¥

Y

.

———— e i e i e ST TR i e

Com base nas informacdes das manchetes, resolva 0s
problemas a seguir, registrando as solugdes e identificando os
procedimentos utiizados para caleular as porcentagens.

a) Se a passagem de énibus custa R$ 1,50, qual serd O seu
valor apds o reajusta?

b) Os pregos da gasolina hoje séo os seguintes:
Rio Branco - R$ 2,520
Salvador — R$ 2,20
S&o Paulo - R% 2,00
Quals serdo os novos precos da gasolina nessas cidades
amanha?

) Qual serd o salério de um bancério que atualmente ganha o
eguivalente a trés salarios minimos, apds o reajuste?

d) Qual foi 0 aumento na arrecadagéo do ICMS, sabendo-se
que no trimestre anterior ela chegou a 100 milhdes de reais?

FIGURA 32 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano
Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 71-72.



7. Quem casa guer casa
Marineide vai casar. Encontrou em um folhato de propaganda a
planta de uma casa do jeito gue procurava.

fuarto sala

corredor

guarto banheiro cozinha

Y ‘ i |
N N,
AN RS
e N

7.1.
7.2.

7.3,

7.4.

7.5.
7.6.

1
escala:1:100, ou —
100

0 gue significa a escala 1:100 ou 11%?

Nessa planta, qual é a distancia real, em metros, entre dois
pontos:

a) Se a distancia entre eles no desenho for 4 em?

b) Se a distancia entre eles no desenho for 8 cm?

¢) Se a distancia entre eles no desenho for 4,5 cm?

d) Se a distancia entre eles no desenho for 6,25 cm?

Na frente da casa, Marineide quer fazer um jardim retangular de
3m por 2 m. Copie a planta em seu cademo & represente nela
esse jardim, usando a mesma escala, ou seja, 1:100, ou 11@
Utilize uma régua graduada para obter as medidas na planta
e determine as dimensdes reais dos cbmodos da casa.
Calcule a area total da casa.

Escreva um pegueno texto, descrevendo como sera a casa
de Maringide, a partir da planta desenhada.

FIGURA 33 — Livro do Estudante — Matematica e Fatos do Cotidiano

Fonte: MANSUTTI e ONAGA (a), 2004, p. 94.
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O fato de os textos, que aqui focalizamos, serem encontrados em atividades de um

livro de matematica ja sugere que a relacdo que se estabelece € aquela que se caracteriza pelo

uso de textos de outros contextos para o ensino de Matematica. Entretanto, como as tematicas

dos textos propostos, em geral, envolvem assuntos de interesse e de vivéncias do publico da

EJA, forjam-se, frequentemente, oportunidades de extrapolacdo das tarefas propostas pelos

enunciados das atividades e de abertura para outras discussoes e exploracdo das informagoes

dos textos. A prdpria estruturacdo dos capitulos favorece a tematizacdo de tais assuntos, uma

vez que, apesar de os textos terem sido pouco mobilizados ao longo das atividades referentes

aos numeros racionais, o primeiro contato dos estudantes com os conteudos abordados ao

longo dos capitulos dos livros Matematica e Fatos do Cotidiano é feito pela leitura de textos.

Os conteudos sdo desenvolvidos por meio da narrativa ou do comentario de algum fato ou
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tema que se encontra, com frequéncia, presente no cotidiano dos alunos e das alunas da EJA.
Ademais, os contetdos de matemética que se quer ensinar a partir dos textos também s&o
apresentados no sentido de aportar contribuicfes para a discussdo mais informada daqueles
fatos ou temas.

Além disso, ao longo dos dois volumes do Livro de Professores, encontram-se textos
de fundamentacdo propostos pelas autoras para que também possam ser utilizados na sala de
aula. Mansutti e Onaga (2004b) — autoras da colecao analisada — assumem que um dos papéis
da Educacdo Matematica € constituir-se como espaco voltado ao aprendizado da leitura. Seu
posicionamento diante das relagBes entre ensino da matematica e da leitura, entretanto, revela
como as duas relacGes descritas por Fonseca e Cardoso (2005) s&o, a0 mesmo tempo, opostas
e complementares. Com efeito, depois de assumir o papel do aprendizado da Matematica para
o aprendizado da leitura, tanto pelo uso das narrativas no Livro do Estudante quanto pelas
propostas de leituras complementares presentes no Livro de Professores, ou mesmo da
introdugdo de textos nas atividades, Mansutti e Onaga afirmam, porém, que o objetivo da
cole¢ao ¢ “(...) a apropriacdo de conhecimentos matematicos por meio da leitura, além
das aulas expositivas seguidas de exercicios, estratégia didatica comumente aplicada nessa
disciplina” (2004b, p. 18, grifo nosso).

E indiscutivel a importancia da leitura nas diversas disciplinas e nos diversos
segmentos de ensino. Talvez, na Educacdo de Jovens e Adultos, essas praticas de leitura se
tornem ainda mais importantes, levando-se em consideracdo os diversos tipos de texto e a
grande frequéncia com que eles aparecem nas praticas sociais desses jovens e adultos em
processo de escolarizacdo. Além disso, como afirma Vovio (2001), a maior parte dos alunos
que inicia ou retoma seus estudos na juventude, ou na vida adulta, teve pouca oportunidade de
analisar e conhecer as caracteristicas dos textos escritos para além da escuta e manipulacdo de
alguns deles, como jornais, revistas, cartas.

Por isso, ao analisar a estrutura e as op¢oes metodoldgicas utilizadas para a elaboragéo
dos livros didaticos da colecdo Viver, aprender do primeiro segmento do ensino fundamental
para EJAY, Vévio (2001) destacou que

a formacdo de um leitor autbnomo e critico, objetivo que delineia as atividades
propostas nessa colecdo, abrange aprendizagens para além da mera decodificagédo de
sinais, implicando a compreensdo do texto a partir do dialogo entre texto e leitor, a
recriacdo de sentidos, o estabelecimento de relacbes e a mobilizagdo de seus
conhecimentos para dar coeréncia aquilo que foi lido. Para a elaboracéo de propostas
de leitura e selecdo de textos, tomou-se o aluno como sujeito dos processos

%7 Os livros Matemética e Fatos do Cotidiano, que analisamos nesta pesquisa, também fazem parte da colegéo
Viver, aprender elaborada pela organizagdo ndo-governamental Acdo Educativa. Destinam-se, porém, ao
segundo segmento do Ensino Fundamental.
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constituintes do ato de ler, capaz de refazer o percurso do autor e trabalhar o texto no
sentido de compreendé-lo e ressignifica-lo. Dessa forma, a aprendizagem da leitura na
cole¢do ‘Viver, aprender’ ¢ tomada como exercicio da cidadania, a medida que
promove a criticidade e a plena insercdo de jovens e adultos na sociedade da qual
fazem parte (p. 134).

Kleiman e Moraes (1999) consideram que uma proposta pedagogica deve contemplar
necessariamente a insercao dos alunos em praticas sociais de uso da escrita, com o objetivo de
diminuir as desigualdades sociais e que, apesar do discurso oficial da escola reafirmar a
importancia da leitura, essa atividade, na pratica, esta vedada aqueles que ndo conseguem ir
além do deciframento das palavras no texto. As autoras concluem que, nesta nossa sociedade
injusta e desigual, faz-se necessario “(...) formar individuos plenamente letrados, que possam
seguir aprendendo pelo resto de suas vidas, capazes de utilizar a escrita para se fazerem ouvir,
resistirem a propaganda, a midia, atualizarem-se e serem criticos” (p. 191).

Foi a percepcao desse esfor¢o — de, por um lado, construir estratégias para favorecer a
apropriacdo de préaticas de numeramento pela leitura de textos familiares e/ou interessantes
para os sujeitos da EJA e, por outro, de disponibilizar recursos matematicos que ampliem as
praticas de leitura desses sujeitos — que nos levou a apresentar, ao selecionar essas atividades
gue mobilizam textos de contextos e em géneros diversos, e contemplar, nesta secdo final de
nossa analise, a relacdo entre textos e aprendizagem matematica, por sua importancia na

Educacao Fundamental, principalmente quando seus educandos sdo pessoas jovens e adultas.

A andlise dessas trés tematicas — Representacdo e Linguagem Matematica,
Matematica e Tratamento da Informacéo, e Textos e Aprendizagem Matematica — foi nos
revelando a relevancia que a colecdo Viver, Aprender confere ao carater instrumental da
Matematica e, de modo especial, a sua fungdo como recurso para registro, organizacgao e
comunicacdo de ideias. Tal relevancia configura a dimensdo formadora que essa cole¢do
atribui a matematica dentro do projeto educativo que assume. Esse projeto é calcado numa
concepcao do aluno e da aluna da EJA como: sujeitos de cultura, na medida em que explicita
o carater cultural do conhecimento matematico e das relagbes que os sujeitos estabelecem
com ele; sujeitos de aprendizagem, no esfor¢co de abrir horizontes de aprendizagem nos
processos de apropriacdo dos recursos forjados no ambito de praticas de numeramento
socialmente valorizadas; sujeitos de direitos, reconhecendo a legitimidade de seu desejo de
acesso a informacédo, a novas perspectivas de leitura do mundo, ao conhecimento dos outros e

de si mesmos, e disponibilizando alternativas para sua realizacao.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Quando elaboramos o primeiro projeto para o desenvolvimento desta pesquisa,
pretendiamos, inicialmente, verificar como o conceito de fracdo € construido e apresentado
em livros didaticos de Matemaética voltados para a Educacdo de Jovens e Adultos. Dessa
maneira, nossa intencdo, a principio, era identificar quais as diferenciacdes que esses livros
apresentam para atender as condicOes e especificidades dos alunos da EJA. Posteriormente,
planejavamos analisar, também, as indica¢cBes dos manuais do professor para o ensino desse
conteddo com a perspectiva de aprecid-lo sob o ponto de vista da consideracdo das
especificidades do publico. Finalmente, queriamos verificar se, e de que maneira, 0sS
diferentes conceitos relacionados as fracdes (fracdo como medida; fracdo como quociente ou
divisdo indicada; fragdo como razéo; fragdo como operador (DAVID, FONSECA, 1997))
seriam explorados e apresentados e em que medida eles se relacionavam as vivéncias dos
alunos adultos. Nossa preocupacdo, entdo, dirigia-se para o estudo das possibilidades de
aquisicdo de habilidades matematicas relacionadas a representacdo fracionaria proporcionada
pela abordagem dos livros didaticos.

Entretanto, no decorrer da pesquisa, as reflexdes desencadeadas pelos trabalhos no
Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN) foram revelando quéo restrita seria uma analise
focalizada apenas em conteldos contemplados ou em habilidades relacionadas
exclusivamente ao desempenho de tarefas matematicas, cujo dominio os livros pretenderiam
promover. As referéncias do campo do letramento e do numeramento nos fizeram notar que,
na descricdo e na andlise das experiéncias de producdo, uso, ensino e aprendizagem de
conhecimentos matematicos, deveriamos considera-las como praticas sociais para sermos
coerentes com a perspectiva de sujeito da Educagdo de Jovens e Adultos que adotdvamos:
sujeito de cultura, sujeito de aprendizagens e sujeito de direitos.

Essas reflexdes nos conduziram a modificacbes na questdo central da pesquisa, de
forma a nos permitir indagar ndo apenas sobre 0s conceitos matematicos mobilizados e sua
relacdo com as especificidades da EJA, mas, igualmente, contemplar praticas sociais que
determinam as abordagens dos materiais didaticos e aquelas que se podem constituir
(intencionalmente ou ndo) a partir de tais abordagens. Nosso objetivo se voltava para as
praticas de numeramento que os livros didaticos de matematica dedicados a EJA pretendem

constituir, mobilizar e/ou envolver de algum modo.
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Selecionamos a colecdo Viver, Aprender — Educacdo de Jovens e Adultos — 2°
segmento do Ensino Fundamental da Editora Global e focalizamos a abordagem dos nimeros
racionais, examinando as 50 atividades que estdo inseridas nos capitulos que buscam propiciar
a alunos e alunas oportunidades de compreensao desse conjunto numerico.

Elaboramos uma ficha, que foi preenchida para cada atividade, na qual constaram a
sua localizacdo nos volumes, sua reproducéo, o contexto em que se inseria, as habilidades
matematicas que julgdvamos mobilizar ou pretender desenvolver e as praticas de
numeramento envolvidas.

Num primeiro exercicio, distinguimos dois grupos de habilidades matematicas:
habilidades matematicas especificas da apropriacdo de conceitos, representaces e operacdes
com numeros racionais; habilidades matematicas que envolvem procedimentos matematicos
mais gerais mobilizados no tratamento de diversos conteudos escolares.

Além disso, identificamos grupos de praticas de numeramento (comunica¢do por meio
da Matematica; valorizacdo e utilizacdo do controle na producdo de conhecimento
matematico; desenvolvimento de certa logica de argumentacdo na defesa de posicoes; adocao
da repeticdo como estratégia de aprendizagem; e utilizacdo de diversos recursos de calculo
matematico), nos quais destacamos aspectos que julgamos préprios da constituicdo desses
grupos.

A construcdo de quadros, em que assinalamos as ocorréncias de mobilizacdo de
habilidades especificas, habilidades gerais, aspectos das praticas e recursos de
contextualizacdo nas atividades (Quadro 1: Atividades x Habilidades Especificas; Quadro 2:
Atividades x Habilidades Gerais; Quadro 3: Atividades x Aspectos; e Quadro 4: Atividades x
Contextualizagdo) auxiliou-nos na identificagdo de algumas tendéncias e mesmo de certas
auséncias que procuramos analisar como componentes de praticas sociais e, como tal,
marcadas por intencdes, valores e referéncias culturais.

Nossas reflexdes se forjaram, porém, na analise da proposta da colegdo como um todo;
na leitura dos capitulos que contemplam os numeros racionais e suas respectivas indicacfes
metodoldgicas do Livro de Professores; no exercicio de composicao das listas de Habilidades
Matematicas e dos aspectos relacionados as praticas de Comunicagdo por meio da
Matematica, Valorizacéo e utilizacdo do controle na producéo de conhecimento matematico,
Desenvolvimento de certa l6gica de argumentacdo na defesa de posi¢es, Adocdo da
repeticdo como estratégia de aprendizagem e Utilizagdo de diversos recursos de célculo
matematico; na elaboracdo das fichas individuais de cada atividade; na composi¢do e no

confronto dos quadros que, a partir das fichas, elaboramos.
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Nesta dissertacdo, entretanto, focalizamos apenas 0s aspectos relacionados as praticas
de Comunicacdo atraves da Matematica. Nossa discussdo envolveu trés tematicas:
Representacdo e Linguagem Matematica; Matematica e Tratamento da Informacdo; Textos e
Aprendizagem Matematica.

Ao destacar questdes relativas a Representacdo e Linguagem Matematica, nossa
atencdo se voltou para os aspectos relacionados diretamente a representacdo dos numeros
racionais e as intencGes da linguagem matematica, tais como: apropriacdo de sistemas
simbolicos de representacdo de relacéo entre quantidades; valorizacdo diferenciada das varias
representacfes de um mesmo numero racional; uso dos conhecimentos matematicos como
recursos para interpretar, analisar e/ou resolver problemas em contextos diversos,
reconhecendo sua importancia numa cultura letrada; reconhecimento dos numeros racionais
em diversos contextos, como medida, como quociente ou divisdo indicada, como razdo ou
como operador; valorizacdo e uso da linguagem matematica para expressar-se com clareza,
precisdo e concisao.

A discussdo desses aspectos relacionados a linguagem nos levou as preocupacdes
sobre Tratamento da Informacdo, que s recentemente passaram a ser contemplados nos
curriculos escolares. Investigamos, entdo, praticas de numeramento que lidam com conceitos
e informag@es estatisticas e com recursos do tratamento da informac&o. Foram analisados 0s
seguintes aspectos: interpretacdo e/ou producdo de informacdes estatisticas; apropriacdo de
recursos de tratamento da informacéo; utilizacdo de modelos e diagramas para representar
ideias matematicas.

Essa preocupagdo com o Tratamento da Informagdo, inserida num projeto de
formagéo de leitores, numa perspectiva advinda dos estudos de letramento que ampliam a
concepcao de texto e das relagdes que o sujeito com ele estabelece, levou-nos a tematizar os
papéis que os textos desempenham na aprendizagem matematica e que o conhecimento
matematico exerce nas praticas de leitura, analisando a valorizagdo de diversos tipos de texto
que fazem parte do cotidiano extraescolar dos alunos e das alunas da EJA.

A decisdo em estudar uma colecéo construida a partir de uma concepgao do sujeito da
EJA de acordo com a que aqui assumimos — sujeito de cultura, de aprendizagem e de direitos
— foi intencional, uma vez que é nessa concepcdo que temos identificado as potencialidades de
analise da aquisicdo do conhecimento matematico como apropriacdo de praticas de
numeramento.

Nesta pesquisa, porém, nao focalizamos o livro didatico sendo utilizado numa sala de

aula. O que buscamos identificar foi a intencionalidade das atividades que sdo propostas aos
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alunos, considerando que elas ndo sdo colocadas num livro didatico por acaso. Mais do que
propiciar o dominio de determinadas habilidades matemaéticas, as atividades mobilizam,
constituem ou envolvem, de algum modo, certas praticas de numeramento que sdo carregadas
de valores, crencas, atitudes, posicionamentos.

As intengdes das autoras dos volumes da colecdo Viver, Aprender aqui analisadas
compdem um posicionamento politico-pedagdgico explicitado nos modos de destacar a
relacdo que existe entre as diversas representacdes dos numeros racionais — fracionaria,
decimal, percentual — e as diferentes oportunidades de utiliza-las; na preocupacdo com um
enfoque contextualizado da maioria das atividades propostas; na escolha por preceder a
introducdo da representacdo fracionaria a representacdo decimal dos nimeros racionais, mas
desenvolver seu ensino em constante relacdo; na valorizacao diferenciada das diversas ideias
relacionadas aos nimeros racionais — medida, quociente ou divisdo indicada, razéo e operador
—; na preocupacdo com a apropriagdo pelos alunos e alunas da EJA de préaticas de
numeramento que lidam com conceitos e informagdes estatisticas e com recursos do
tratamento da informacdo; na identificacdo de oportunidades de apropriacdo de préaticas de
numeramento através da leitura de textos familiares e/ou interessantes para os sujeitos da
EJA; na disponibilizacdo de recursos matematicos que ampliem as praticas de leitura desses
sujeitos; na ado¢do de uma ou outra estratégia didatica; no papel que elas conferem ao aluno;
nos recursos de linguagem dos quais se utilizam e que sdo direcionados a certo publico que,
diversificado, social e culturalmente, apresenta suas peculiaridades na comunicacdo. Essas
escolhas acabam revelando posices de sujeito assumidas pelas autoras diante de um leitor
presumido que elas constroem a partir da visdo que tém da Educacdo de Jovens e Adultos,
do(a) educando(a) jovem e adulto e do(a) proprio(a) educador(a).

Outros tantos grupos de praticas de numeramento e 0s aspectos que os envolvem nao
foram contemplados em nossa analise, mas dispomos de um grande volume de material
empirico pré-analisado para prosseguir nossa reflexdo. Parece-nos, da mesma forma,
instigante poder desenvolver um outro tipo de investigacdo que, focalizando o uso do livro
didatico em sala de aula, coloque em cheque hipbteses e conclusdes (sempre temporarias)

apresentadas nesta dissertacao.
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