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RESUMO

Neste trabalho apresentamos uma proposta de Aprendizagem Significativa em
Matematica, na Educacao de Jovens e Adultos, para trabalhadores da construcao civil.
O foco de estudo incide em explorar os saberes profissionais dos trabalhadores da
construgdao civil na construcdo dos conceitos de medida de area e grandezas
diretamente proporcionais. A pesquisa ancora-se em conversas realizadas com
pedreiros no canteiro de obras onde identificamos os saberes profissionais que
serviram de facilitadores para a passagem do concreto para o abstrato, partindo do
cotidiano profissional dos pedreiros, das suas experiéncias de vida, dos conhecimentos
praticos adquiridos em seu trabalho até chegarmos a construcdo de conceitos

matematicos abstratos.

Palavras chaves: Educacdo de Jovens e Adultos, Aprendizagem Significativa,

Educacado Matematica, Saber Profissional.



ABSTRACT

This study presents a Significant Learning proposal in Mathematics, in the Young and
Adult Education, to people who work at the construction field. The focus of the study
explores the professional knowledge of the construction field workers to build the
concepts of area measurements and directly proportional greatnesses. The research is
based on conversations with workers in their spot of work, where the professional
knowledge was identified as facilitators to the passage from the concrete to the abstract.
It was from their professional everyday life, their life experiences, practical knowledge

acquired at work that made us reach the building of abstract mathematics concepts.

Key-words: Young and Adult Education, Significant Learning, Mathematics Education,

Professional knowledge.
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Introducao

A Educacao Matematica nos dias atuais tem sido alvo de grandes avancos
oriundos da pratica dos educadores. Estudos e pesquisas de varios autores, dentre eles
D’ Ambrésio, Knijnik e Duarte, vém apontando para uma maior compreensao do sentido
e do significado da Matematica na sociedade contemporanea. Esses avancos refletem
no ensino da Matematica, principalmente nas acdes do professor, quando este procura
relacionar os conhecimentos matematicos escolares, traduzidos nos conteudos
ministrados em sala de aula, com as vivéncias dos alunos em ambientes nao escolares
como suas casas, trabalho, lazer e em outros locais em que a Matematica é vivenciada.

As novas formas metodolégicas possibilitam aproximar o conteldo especifico da
Matematica ao cotidiano do aluno. O ensino da Matematica (re)significada pela
Educacdo Matematica, segundo Mendes & Fossa (1999), aborda o uso de jogos,
resolucbes de problemas, materiais concretos, Modelagem Matematica, o uso da
Histéria da Matemética, além de recursos computacionais, estudos psicolégicos e da
pesquisa etnografica, a partir da Etnomatematica. Todas essas modalidades
diferenciadas podem contribuir para que os alunos obtenham melhor visdo de si
mesmos, da sociedade e do mundo.

Esta pesquisa se insere na Educacdo Matematica sob o enfoque de uma
abordagem socioetnocultural, na qual o processo de aprendizagem tem como ponto de
partida os problemas da realidade relacionados ao cotidiano e a cultura, valorizando o
saber profissional trazido pelo aluno. Neste estudo pretendo situar com maior énfase a

Educacao de Jovens e Adultos (EJA), considerando como proposta a Aprendizagem



Significativa que valoriza as caracteristicas e o conhecimento preexistentes do
educando adulto no processo de ensino e aprendizagem.

O aluno da EJA, por ser adulto, ja desenvolve uma atividade profissional ou cria
estratégias préprias para sua sobrevivéncia e de sua familia, portanto, esses fatores,
que fazem parte do contexto cultural e profissional dos educandos, precisam ser
levados em consideracao pelo professor de Matematica no processo de construcao do
saber. A compreensao desses fatores permite ao professor de Matematica promover
um ensino contrapondo-se as inumeras praticas de exclusdo que vém se
desenvolvendo na Educacao de Jovens e Adultos. Ao contribuir com reflexdes nesse
aspecto pedagégico e epistemolégico do ensino, incluimos nesta pesquisa a
aprendizagem significativa, explorando o saber profissional dos alunos da construcéao
civil no ambito da Educacado Matematica escolar, com o propédsito de contribuir para
uma educacgao de (re)inclusdao no ensino de Matematica dos jovens e adultos. Deste
modo, a pesquisa traz como objetivo elaborar uma proposta de Aprendizagem
Significativa em Matematica, na Educacdo de Jovens e Adultos, para alunos
trabalhadores da construgéo civil.

A opcao por esse estudo tem origem nas inquietacdes que se fizeram presentes
no decorrer da minha trajetéria pessoal, académica e profissional. Assim, a partir das
experiéncias vividas, procuramos contribuir para uma aprendizagem significativa na
Educacédo de Jovens e Adultos, com fundamentagédo teérica em DAVID AUSUBEL,
MOREIRA, MANSINE, entre outros.

Prosseguimos buscando, na concepc¢ao desses autores, o significado de formar
alunos capazes de competir na atual sociedade do conhecimento, chegando, assim, ao

entendimento de que é essencial contribuir para uma aprendizagem significativa em
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matematica, para que essa aprendizagem contribua para o desenvolvimento do
profissional.

Para guiar o leitor na compreensdo deste estudo, apresentamos de forma
sintética a organizacdo desta pesquisa. Ela se estrutura em quatro capitulos, além
desta Introducao.

No primeiro capitulo, delineando o caminho da pesquisa, apresentamos a
trajetéria académica e os motivos que nos levaram a desenvolver a presente pesquisa.
Delimitamos como foco da pesquisa a Aprendizagem Significativa em Matematica na
Educacado de Jovens e Adultos, além de apresentar como sucedeu o caminho que
percorremos para desenvolver este estudo.

No segundo capitulo apresentamos a trajetéria da EJA no Brasil e as principais
teorias relacionadas ao contexto da Educacao Matematica, além de apresentar quem
sdo os alunos que compdem a sala de aula da EJA, para que sociedade estes alunos
estdo sendo formados e como a Educagdo Matematica vem contribuindo para a EJA.
Apresentamos também a Matematica tradicional e o porqué de relacionar os contetudos
matematicos com o cotidiano dos alunos da EJA.

No terceiro capitulo apresentamos a Teoria da Aprendizagem Significativa,
enfatizando os principais conceitos para a ocorréncia de uma aprendizagem
significativa.

Finalmente, no quarto capitulo, apresentamos os assuntos que identificamos ao
conhecer o trabalho diario dos pedreiros em um canteiro de obras, e como os
conhecimentos profissionais dos trabalhadores da construcdo civil podem ser

explorados na constru¢do de conceitos matematicos.
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CAPITULO 1
DELINEANDO O CAMINHO DA PESQUISA: CONTEXTUALIZANDO,

PROBLEMATIZANDO E JUSTIFICANDO O TEMA

A escolha por este estudo de pesquisa € decorrente de toda uma vivéncia
individual e profissional. Para reviver e descrever essa caminhada e entdo compreender
0s motivos que ndo me deixam desistir de prosseguir, tentarei compor os fios de minha
memoria.

Neste capitulo apresento minha trajetéria académica. Em seguida, fago algumas
observacdes de minha experiéncia como professora estagiaria na EJA, com o intuito de

mostrar as razbes que me levaram a desenvolver a presente pesquisa.

1.1 O VAZIO DA FORMACAO E O VAZIO DA PROFISSAO

Neste momento, tomo a liberdade de contar uma breve e importante histéria que
serviu de esteio para a construcdo deste trabalho. Nao tenho como expressar o inicio
de toda esta pesquisa sem falar do que vivi e revivo sempre que estou construindo e
reconstruindo cada palavra, cada linha deste trabalho, o que me faz reportar a Larrosa
(1999, p.135), que ao assumir o significado da experiéncia, propde que “A interpretacdo
do passado s6 é experiéncia quando tomamos o passado como algo ao qual devemos
atribuir um sentido em relacdo a n6s mesmos”.

Nao posso e nem devo fugir da minha trajetéria académica nos cursos de

Licenciatura Plena e Bacharelado em Matematica nos quais tudo comecou, inclusive a
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certeza de que me formei em mais uma professora transmissora de conteudos prontos
e acabados. E como se isso nao fosse suficiente, tinha em mente que o importante era
ter o dominio do conteldo, pois com ele seria possivel ser professora para qualquer
um, independente da idade, cor, racga e religido, afinal, a Matematica é uma sé. Entao, a
Matematica é a mesma, o conteudo € o0 mesmo e todos os alunos, independente de
qualquer série, sao iguais. Assim, fui tracando minha trajetéria como professora durante
0 Meu curso na universidade.

Nesse sentido, convido a todos vocés, leitores, que compartiihem comigo desta
caminhada, que me levou a chegar a dificil conclusdo de que me formei num vazio,

nesse vazio continuei e do qual neste instante quero sair.

1.1.1- Refletindo sobre minha formacao académica

Em 2003, no ultimo ano de graduagdo em Licenciatura e Bacharelado em
Matematica, na disciplina Pratica de Ensino, fiz o estagio na Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA)', no qual obtive meu primeiro contato com alunos dessa modalidade
de ensino, 0 que me conduziu a pesquisar sobre o tema.

Desse modo, sinto-me induzida a falar da minha formacdo académica que hoje
considero ineficiente no sentido de que sua proposta pedagégica ndao estava voltada
para a construcao do saber em sala de aula. A questao tornou-se mais grave pelo fato
de pouco contemplar o como fazer para que meu aluno também se torne um construtor

desse saber. E refletindo sobre minha formacdo académica que tento (re)construir o

"' O estéagio foi realizado na cidade de Belém em uma Escola Estadual no turno da noite na EJA 4° etapa
referente a 7° e 8° série do Ensino Fundamental.
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meu jeito de pensar e agir com relacdo aos meus alunos, a esse respeito Imbernon

(2000, p.37) corrobora dizendo que

Refletir sobre o presente é impossivel sem se valer do passado, pois,
neste o tempo que vivemos encontrou seu nascimento. Refletir sobre o
futuro também é impossivel sem se referir ao passado e ao presente, ja
que a partir desses alicerces sdo construidas as linhas mestras que
estao por vir (...).

Gongalves (2000) reforca dizendo que ao descrever suas praticas e
experiéncias, estara [0 professor] refletindo sobre as mesmas e produzindo novos
significados, toda vez que fizer isso. Ou seja, a cada repeticdo do relato estara
construindo e vivendo uma outra experiéncia, tomando como ponto de partida a
experiéncia anteriormente vivida. Isso acontece em virtude de n&o atribuirmos a
experiéncia um sentido estanque. Nés ndo vivemos a experiéncia somente no momento
em que a vivenciamos. Sendo assim, reporto-me a minha formacao académica.

Tenho apenas trés anos de formada em Licenciatura Plena e Bacharelado em
Matematica pela Universidade Federal do Para. O meu curso de preparagao
profissional foi puramente voltado para o ensino da Mateméatica exata, abstrata, ou seja,
a “Matematica pela Matematica” considerada a Matematica “pura”. As aulas eram
ministradas por formadores que pareciam querer deixar claro o seu dominio pelos
conteudos, mas ndo nos davam a chance de solicitar esclarecimentos e questionar em
sala de aula sobre os assuntos. Na turma eram vistos como “donos do saber”. Em suas
aulas existia apenas a presencga de um unico dualismo - o professor e o conhecimento -

naquele momento, nés éramos apenas meros receptores de seus saberes.
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Reportando-me as aulas que assistia, percebo que naqueles momentos ndo me
assustava com as atitudes dos professores, considerava normal sua postura e chegava
até mesmo a admira-los. Olhava para eles e transportava-me para o meu futuro, queria
ser como eles, “doutores” respeitados e admirados. Esforcava-me a cada dia para
chamar atencdo de algum deles. E era sempre assim, os alunos s6 conseguiam
aproximar-se de algum professor quando eles percebiam que o estudante destacava-se
em sua disciplina e nas outras também. Ao conseguir tal admiracdo o aluno era
considerado o “bom”, o “melhor” e os ditos populares de que a Matematica era para
“poucos” concretizava-se.

Desde a minha infancia venho ouvindo que tenho dom para a Matematica, que
sou mais inteligente que meus colegas porque tenho facilidade com os niumeros, com
os calculos, em demonstrar teoremas e assim por diante. Embora todos esses “elogios”
tivessem me deixado feliz, hoje tenho a clareza de que eles contribuiram para que eu
fosse formando em meu pensamento, idéias fragmentadas e limitadas num mundo
considerado “para poucos”.

Devo admitir que até aqui formei um pensamento racional que, segundo Capra
(1982), é linear, concentrado e analitico, pertencente ao dominio do intelecto, cuja
funcéo é discriminar, medir e classificar, assim eu me sentia uma professora capaz para
executar tais fungdes.

Fiorentini (1995, p.6) explica que,

O ensino de Matematica na tendéncia formalista classica caracteriza-
se:... pelo modelo euclidiano — sistematizacédo l6gica do conhecimento
matematico a partir de elementos primitivos (definigbes, axiomas,
postulados) e pela concepgao platénica de Matematica — uma viséo
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estatica, a-histérica e dogmatica das idéias Mateméaticas, como se essas
existissem independentemente dos homens.

Neste instante, tento romper com o formalismo — que parte de definicbes,
axiomas, postulados — pronto e acabado, determinando uma verdade Unica para o
conhecimento matematico sem explorar os multiplos significados do conhecimento.
Assim, meu inicio na pratica é marcado pelo dilema de, por um lado, produzir
conhecimentos mais significativos ligados ao mundo do aluno e, de outro, produzir uma

aula onde o importante é a transmissédo de conhecimentos.

1.1.2 - As observacoes de uma experiéncia como professora estagiaria na EJA:

um conflito de geracoes.

Ainda em 2003, no meu ultimo semestre, participei da disciplina Pratica de
Ensino, na qual fui sujeito de pesquisa que gerou uma dissertacdo de mestrado®. A
turma em que ministrei aula como estagidria, foi analisada nessa investigagéo. Tinha
como tarefa trazer para as reuniées as indagacdes dos alunos sobre o conteudo
ministrado e analisar o relacionamento professor/aluno naquela turma.

As nossas discussdes na disciplina Pratica de Ensino eram baseadas em textos
sobre a educacao que relatavam como ser um bom ou um mau professor, como ser
professores pesquisadores reflexivos e como ser professores preocupados em construir
conhecimento junto com seu aluno. Tais textos, a principio, deixavam-me inquieta, pois

nao conseguia admitir um professor com novas posturas em sala de aula. Afinal, desde

? Dissertacdo de mestrado da professora Maria José Mendes titulada Reflexées Sobre a Formagc&o do
Professor de Matematica: Investigando a Pratica de Ensino no Curso de Licenciatura da UFPA
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o meu Ensino Fundamental e Médio lembro apenas de professores que chegavam em
sala de aula e ministravam os conteddos sem nenhuma relagdo com aluno, apenas
transmitiam seu conhecimento e nds recebiamos passivamente. Era visto com
naturalidade o fato de que somente alguns alunos possuiam o chamado “dom” de
entender a disciplina, e aqueles que ndo a entendiam, simplesmente ndo eram
inteligentes. O “dom” era privilégio de poucos.

Iniciante como professora e prestes a me formar, sentia-me preparada a dar
aulas de Matematica para qualquer série, em qualquer modalidade de ensino, seja
em nivel Fundamental, Médio e/ou Superior, incluindo a Educacado de Jovens e
Adultos e a Educacédo Especial - mesmo sem ter tido preparagdo alguma para
ensinar nessas duas Ultimas modalidades. Para mim, o importante era dominar o
conteudo e isso meus professores mestres e doutores ensinaram-me bem. Sentia-
me pronta e ansiosa para atuar no ambiente escolar, além de ter confianca nos
conhecimentos adquiridos durante os quatro anos de curso na Universidade
Federal do Para, que era e continua sendo considerada por muitas pessoas a
melhor instituicdo de ensino superior do Estado.

Ao iniciar meu estagio na EJA, apossei-me das salas de aulas e comecei a
trabalhar sem imaginar os desafios que estavam a minha espera.

Nos primeiros dias de estagio observava alunos sentados em suas carteiras e
um professor com seu livro, um quadro e giz para iniciar sua aula. Escrito no quadro, o
nome do assunto a ser dado seguido da definicdo, exemplo, exercicios e, algumas
vezes, atividades para casa; nada de conversas entre professor e aluno ou perguntas

de alunos sobre o conteudo. A explicacao do professor tinha que ser suficiente.
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Quando assumia a turma® era tudo do mesmo jeito, com apenas uma Unica
diferenca, talvez por ter apenas 23 anos, os alunos sentiam-se mais a vontade para
perguntar sobre os conteldos. As indagacdes tinham um Unico direcionamento: para
que serve tal conteddo? Nao foi uma Unica vez. Sempre que iniciava outro assunto,
retornavam a mesma pergunta: professora, e esse agora? Para que serve?

Jovem e com pouca experiéncia eu nao sabia responder a todas elas, e para nao
demonstrar minha deficiéncia, respondia que mais tarde eles iriam descobrir para que
serviam tais conteudos.

Necessitando trazer para as aulas de Pratica de Ensino as minhas observagoes,
comecei a entender que os alunos tinham razao, ou seja, era preciso que entendessem
os conteudos e a finalidade destes em suas vidas.

Induzida pela formacdo que recebi, na qual a transmissdo de conteudos era
suficiente, percebi como era dificil trazer estes relatos e buscar motivacdo para os
educandos, pois, por mais que me esforgcasse, ndo queria aceitar tais idéias.

Dia apés dia as minhas observacdes se agravavam. Comecei a observar nao
somente os alunos e o professor, 0 meu olhar transportava-se para um lugar
desconhecido e que eu insistia em nao querer conhecer. Passei a enxergar as
angustias, frustracdes e principalmente o desinteresse dos educandos pela Matematica.
Percebi que de um lado estavam os alunos, cheios de problemas em todos os ramos da
vida e, de outro, um professor autoritario, parecendo pouco se importar com o que 0s

alunos estavam aprendendo ou nao.

? Dois dias na semana ia para a escola. Em um dos dias observava a aula do professor regente da turma
e, no outro dia, assumia a turma e, de acordo com a orientagdo do professor, realizava atividades com a
turma, resolvendo exercicios e tirando duvidas do aluno.
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Por algumas horas vi-me como meus professores da graduacéo, preocupada
apenas em transmitir o conteldo e cumprir horario, nem sequer percebia os olhares
insatisfeitos dos alunos. Eu chegava em sala e até esquecia de dizer boa noite.
Conduzia-me em direcdo ao quadro e iniciava a aula com assuntos, exemplos e
exercicios, sempre a mesma coisa sem alma, sem sentimento, induzida pela razao de
apenas cumprir com 0 meu papel docente, se € que posso chamar de “papel de um
professor”. Satisfeita por mais um dia de servigco, saia da escola rumo a minha casa ja
imaginando de que livro “copiaria” a lista de questdes para o préximo dia.

Porém, com as reunides da disciplina Pratica de Ensino e as discussdes dos
textos, comecei a ficar confusa. Mesmo querendo planejar minha aula com férmulas e
lista de exercicios de fixacdo, algo dentro de mim nao estava satisfeito, comecei a
indagar o que estava fazendo, que objetivo tinha aquilo para mim e para 0os meus
alunos, por que sempre a mesma coisa? E, assim, via-me rodeada de perguntas sem
resposta.

Um dia deparei-me olhando para a fisionomia dos meus alunos. Naquele
momento, senti a insatisfagdo pela disciplina, algo sem sentido, sem nexo. Olhava para
0 quadro, cheio de férmulas, e, em seguida, para eles e me perguntava: O que estava
fazendo? Para mim aqueles alunos sé estavam ali porque precisavam de um certificado
para tentar melhorar de vida. Mas isso nao era verdade. Eles estavam numa sala de
aula porque precisavam crescer intelectualmente, ser cidaddos capacitados para a
sociedade, conquistar seu préprio espaco. E eu os tratando sem nenhuma preocupacao
pedagdgica, ou seja, faziam o que eu queria e “aprendiam” o que eu determinava que
deveriam “aprender”. Nao posso ser mais uma professora de Matematica, mas sim uma

professora critica e preocupada com a formacgao dos alunos para a sociedade.
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Sociedade esta dominada pela injustica, desigualdade e preconceito. Neste

contexto, Freire (1983, p. 54) coloca:

[...] o papel de trabalhador social que opta pela mudanca, que, num
momento histérico como este, ndo & propriamente o de criar mitos
contrarios, mas problematizar a realidade aos homens, proporcionar a
desmitificacéo da realidade mitificada.

Era esse 0 papel que eu, enquanto professora construtora desse saber, deveria

desempenhar. Mas como?

1.1.3 - Em busca de uma nova formacao

Devido as minhas inquietacbes e preocupacdes em relacdo ao ensino e a
aprendizagem em Matematica, encontro-me hoje no mestrado em Educacdo em
Ciéncias e Matematicas®, na tentativa de ser uma professora pesquisadora, reflexiva,
critica e de ter um “novo olhar” em relacao ao ensino de Matematica, a fim de ndo me
sentir culpada por excluir pela primeira, segunda ou tantas vezes o meu aluno da sala
de aula e, conseqgientemente, da sociedade.

Desde o inicio do curso foram oferecidas algumas disciplinas nas quais percebi

que o suporte tedrico que procurava para desenvolver 0 meu projeto estava inserido.

* Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e Matematicas da UFPA, no Nucleo
Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC).
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Iniciei pela disciplina Bases Epistemolégicas das Ciéncias, a qual me convidou a
fazer uma viagem pela Ciéncia Moderna até o presente momento, conheci varias obras
de diferentes autores. Comecei a perceber que cada uma fazia parte da minha trajetéria
docente e, neste instante, percebi que cada fase que passei nessa caminhada se
relacionava com os abalos que a ciéncia também sofria, eram os paradigmas, que
desde a minha formagao foram construidos, destruidos e reconstruidos, alguns foram
desfeitos e outros reformulados.

Ao observar minha pratica pedagdgica, pude entender que todas as minhas
inquietagbes sobre como ensinar eram provenientes de ndo conseguir me manter
neutra no processo de ensino e aprendizagem, o que contradiz a neutralidade
defendida por Francis Bacon, segundo o qual o pesquisador precisa manter-se neutro
para nado interferir no resultado da pesquisa. Aprendi que nao existe neutralidade
cientifica e todo pesquisador deve encontrar uma maneira de trabalhar entre a
interferéncia e a neutralidade.

Além de encontrar presente nas minhas aulas o dualismo cartesiano, no qual
sujeito e objeto estdo sempre separados, para mim era comum que o professor e aluno
se mantivessem distantes. Além da distancia, era comum que eu cobrasse dos meus
alunos a resposta certa. Tal resposta tinha que ser da maneira que eu havia
determinado, sem respeitar suas diferencas, ou seja, via meus alunos como se todos
pensassem da mesma maneira.

Prosseguindo nesta caminhada, e embalada pela reflexdo hermenéutica de
Boaventura de Souza Santos, percebi que ndo devo mais ignorar outros conhecimentos

como, por exemplo, 0 senso comum e a cultura que se fazem tdo importantes, uteis e
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necessarios para a formacao do aluno nesta sociedade em que nos encontramos - a
era da Informacéo, a era do conhecimento.

Explorando esses conhecimentos, espero tornar mais humano o mundo, mais
felizes as pessoas, mais respeitosas as relagdes que se mantém na sociedade. Optar
em explorar os conhecimentos prévios dos alunos implica em assumir um compromisso
com a transformacao, admitindo que o conhecimento esta dentro de cada um de nos.

Pretendo com este estudo propor a todos nés, professores, que venhamos
construir uma educacado significativa, a partir dos conhecimentos, interesses e
necessidades locais, sem perder a dimensao macro da sociedade e do mundo.

E como eu faria para desenvolver tal projeto?

Foi na disciplina Tendéncias em Educacao Matematica que tomei conhecimento
de diferentes maneiras de explorar os conhecimentos prévios dos alunos, podendo
utilizar a Etnomatematica, Jogos e Modelagem Matematica, entre outros.

Foi durante essa intensa caminhada que se rescindiram, surgiram e ressurgiram
paradigmas que me fizeram entender que o professor ndo € apenas um transmissor de
conhecimento ja construido. O professor, junto com seu aluno, € capaz de construir
novos saberes.

De acordo com Freire (2001) a gente se faz educador, a gente se forma como
educador pensante na pratica e na reflexdo sobre a pratica. E o que esta acontecendo
comigo todos os dias. Nao ha uma aula que ndo me facga refletir sobre ela e perguntar:
0 que eu faria para que a préxima aula venha a ser melhor?

Assim, pretendo por meio dessa pesquisa mostrar um novo caminho para uma

aprendizagem realmente significativa.
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1.2 — Construindo o tema

E assim fui dando forma ao meu projeto, em cada disciplina, em cada discusséo,
nas conversas paralelas com meus amigos do mestrado, no vaivém com meu
orientador e professores, os quais foram essenciais. Sem eles nao conseguiria
prosseguir no desenvolvimento dessa pesquisa. E, a partir de agora, o desenrolar da
mesma é de todos que contribuiram para a sua construcao.

A priori sabiamos que alguns alunos da EJA sao trabalhadores e que, por algum
motivo, foram excluidos do sistema escolar e agora retornam as salas de aula. Além
disso, tais alunos manifestam um consideravel desinteresse pela disciplina Matematica,
fato esse que suscitou nossa intencao de pesquisa.

Nossa intencdo € elaborar uma proposta de Aprendizagem Significativa em
Matematica, na Educacdo de Jovens e Adultos, para alunos trabalhadores da
construgao civil. Para isso, exploramos os saberes profissionais dos trabalhadores da
construcgao civil na construgdo dos conceitos matematicos.

Melo (2003) nos diz que é inquestionavel a importancia do professor trazer para
a sala de aula as situacdes reais vividas por seus educandos, uma vez que a vontade
do adulto em aprender os conteudos curriculares esta vinculada a compreensao que
tem de sua aplicabilidade para melhor enfrentamento de seus problemas pessoais e
profissionais. Portanto, ha necessidade de utilizar a vivéncia do adulto no trabalho, “o
que lhe permitiu condigdes de sociabilidade e aprendizado especifico de determinados
conteudos, com base para o ensino dos conteudos regulares a serem aprendidos,

tornando a aprendizagem significativa para ele” (CARVALHO; SENA, 2000, p.102).
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Partir dos conhecimentos profissionais do educando para a construcdo dos
conceitos matematicos requer uma aprendizagem de novos significados, uma vez que
estes educandos lancam mao dos conteddos curriculares em sua vida diaria, mas
desconhecem seu significado. E é justamente por este motivo que trazemos para a sala
de aula os conhecimentos utilizados pelos trabalhadores da construcao civil, propondo,
assim, a construcao de conceitos matematicos.

Considerando que o principal objetivo desta pesquisa é elaborar uma proposta
de Aprendizagem Significativa em Matematica na Educacdo de Jovens de Adultos
(EJA) para alunos trabalhadores da construgdo civil, explorando os saberes
profissionais desses trabalhadores na construgdo dos conceitos matematicos.
Adotamos uma metodologia de investigacao qualitativa, uma vez que essa abordagem
pode responder a questionamentos particulares, absorvendo-se um grau de realidade
que nao pode ser quantificado, possibilitando um contato subjetivo do pesquisador com
o fenbmeno pesquisado. Tal metodologia cogita um universo de significados, causas,
anseios, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um aprofundamento das
relacdes entre sujeitos e pesquisadores, dos procedimentos e dos fenébmenos que nao

podem ser abreviados a operacionalizacao de variaveis (MINAYO, 1994).

1.2.1 - Por que a construcao civil?

O estudo em pauta nos mostra uma de tantas outras situagdes em que
aprendemos e convivemos com a Matematica fora da sala de aula, além de
proporcionar aos professores uma analise sobre diferentes situacdes diarias em que a

Matematica esta presente - 0 mundo da construgao civil € uma delas.
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Levando em consideracéo o fato de explorar os saberes profissionais dos alunos,
escolhemos a construcao civil, por esta apresentar uma enorme diversidade de calculos
matematicos em sua execugdo, bem como pelo fato de envolver ndo somente
trabalhadores da construcao civil mas também, por vezes, o préprio proprietario — que
costuma opinar sobre o trabalho executado; o que evidencia uma interagao conjunta.
Além de que as atividades desenvolvidas pelos trabalhadores no canteiro de obra
deveriam apresentar uma relacao direta com os conceitos matematicos a serem
construidos nessa pesquisa.

Precisavamos saber como os conhecimentos profissionais desses trabalhadores
poderiam ser explorados na construcdo dos conceitos matematicos. No primeiro
momento necessitdvamos conhecer os saberes profissionais desses alunos. Por nao
estar presente em uma sala de aula da EJA, composto por alunos trabalhadores da
construcgao civil, o que nos facilitaria para colhermos as informagdes necessarias para o
desenvolvimento da pesquisa, tivemos necessidade de colher as informagdes no
préprio local de trabalho, ou seja, no canteiro de obras. Para isso, foi necessario
conversas com os pedreiros em servigo com o intuito de subsidiar a pesquisa.

As conversas tinham como finalidade identificar no trabalho dos pedreiros da
construgao civil os saberes profissionais que apresentavam uma relagdo direta com os
conceitos construidos nessa pesquisa. ldentificados tais saberes, poderiamos explora-
los na elaboracao de conceitos matematicos e, com isso, contextualizar a Matematica e
proporcionar uma aprendizagem significativa para os alunos da EJA 3¢ e 4° etapa.

Apbs definirmos a metodologia da investigacdo que usariamos para tentar
desenvolver a proposta de aprendizagem significativa em matematica, sentimos

necessidade de ter um conhecimento mais amplo sobre a EJA e as experiéncias que
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vém sendo feitas para melhorar o ensino, em particular o ensino de matematica nessa
modalidade de ensino, assim no capitulo a seguir descreveremos e contextualizaremos

historicamente a Educacao de Jovens e Adultos.
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CAPITULO 2
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: uma trajetéria de

desafios e obstaculos.

No capitulo anterior tentamos descrever os antecedentes que levaram a optar
por este estudo. Delimitamos como foco desta pesquisa a aprendizagem significativa
em Matematica na Educacao de Jovens e Adultos.

Neste capitulo, apresentaremos a trajetéria da Educacao de Jovens e Adultos no
Brasil sob o olhar de diferentes autores, tais como: Haddad e Di Pierro (2000), Gadotti
(1979) e Alves (2002). Em seguida, abordaremos quem sédo os alunos que compdem a
sala de aula da EJA, para que sociedade esses alunos estdo sendo formados e como a
Educacdo Matematica vem contribuindo para a EJA. Apresentaremos a Matematica
tradicional e o porqué de relacionar os conteudos matematicos com o cotidiano dos

alunos da EJA.

2.1- A Educacao de Jovens e Adultos no Brasil

Apo6s o golpe de 1930, a Constituicdo de 1934 traz um Plano Nacional de
Educacgéo fixado, coordenado e fiscalizado pelo Governo Federal, determinando de
maneira clara as esferas da competéncia da Unido, Estados e Municipios em matéria
educacional, reafirmando o direito de todos e o dever do Estado para com a educacao;
foram estabelecidas uma séries de medidas que vieram confirmar esse movimento de

entregar e cobrar do setor publico a responsabilidade pela manutencdo e pelo
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desenvolvimento da educag¢ao (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.110). O Plano Nacional
de Educacao, da constituicao de 1934, também traz o reconhecimento oficial para a
EJA, estendendo o ensino, como direito de todos, aos adultos.

Segundo Freire apud Gadotti (1979), nos anos 40, a Educacao de Adultos era
vista como uma extensao de escola formal, principalmente para a zona rural. Ainda em
1940, no Brasil, inicia-se um acelerado processo de industrializacdo, resultando em
urbanizacao igualmente acelerada, o que passou a exigir uma mao-de-obra mais
qualificada. Com isso, o Estado passa a ser constantemente pressionado, tendo que
assumir responsabilidade total pela educacéo.

A industrializacdo provocou aceleradas mudancas na economia do pais — tanto
transformacdes nas relagdes sociais, como também no sistema de ensino -, exigindo
trabalhadores que respondessem as necessidades do mercado de trabalho, isto &,
cidadaos que no minimo dominassem a leitura e a escrita. Para Alves (2004, p.25),

nessa época

[...] ser cidaddao passa a ter significados diferentes por conta das
mudangas que o contexto socioeconémico impde: ler e escrever nao
eram competéncias tao relevantes para o império, ja que a participacao
politica do povo se limitava a se curvar aos governantes; porém, com a
republica, o povo passa a eleger e também a fiscalizar (a0 menos em
tese) os atos dos governantes, e para isso precisariam ser, mesmo que
minimamente esclarecidos, informados. O dominio da leitura, entéo,
como conhecimento basico, passa a ser essencial.

Em 1942, com a finalidade de atender as demandas do mercado profissional,

institui-se o Fundo Nacional do Ensino Primario, que “[...] deveria realizar um programa
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progressivo de ampliacdo da educacao primaria que incluisse o Ensino Supletivo para
adolescentes e adultos” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.111), inclusive devendo
destinar 25% do fundo para este fim.

A Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), érgao importantissimo no avanco da Educacao de Jovens e Adultos, recém
criada, em 1945, denunciava as desigualdades entre as nagdes, inclusive as de ambito
educacional. Desde entdo, surgiam varias campanhas nacionais, dentre elas a
Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos (CEAA), lancada em 1947, que se
empenhava em mobilizar poderes, publicos, sociedade e iniciativa particular com o fim
de erradicar o analfabetismo, direcionando-se as reflexdes para a problematica do
analfabetismo e da educacao de adultos no Brasil. Com o fim da CEAA, duas outras
campanhas de mesmo objetivo sdo iniciadas pelo MEC: em 1952 a Campanha
Nacional de Educacdo Rural e, em 1958, Erradicacdo do Analfabetismo. No entanto,
“[...] ambas tiveram vida curta e pouco realizaram” (HADDAD e DI PIERRO, 2000,
p.111).

Ap6s a | Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, realizada na
Dinamarca, em 1949, a Educacao de Adultos tomou outro rumo, sendo concebida como
uma espécie de Educacdo Moral. Dessa forma, a escola, ndo conseguindo superar
todos os traumas causados pela guerra, buscou fazer um “paralelo” fora dela, tendo
como finalidade principal contribuir para o resgate do respeito aos direitos humanos e
para a construgdo da paz duradoura.

Na década de 50, a Educacéo de Adultos, era entendida como uma educacao de
base, com desenvolvimento comunitario. Com isso, surgem, no final dos anos 50, duas

tendéncias significativas na Educacdo de Adultos: a Educacdo de Adultos entendida
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como uma educacao libertadora (conscientizadora), pontificada por Paulo Freire, e a
Educacado de Adultos entendida como educacao funcional (profissional). O periodo
compreendido entre 1959 e 1964 foi marcado por grandes avancos para a EJA,
culminando com a proposta de alfabetizacdo de adultos - conhecida como “método
Paulo Freire” -, que se disseminou por todo o pais. Para Alves (2004, p.26), esses
avangos sao oriundos do reconhecimento da Educagdo de Adultos como uma
modalidade especifica de ensino e ndo como uma classe de atualizagao dos conteudos
escolares de séries iniciais para adultos analfabetos, até entdo considerados imaturos
como criancas e até inferiorizados como ignorantes. O marco principal desse periodo é
a busca de metodologias proprias para educar os adolescentes e adultos, respeitando
suas especificidades.

A partir da Il Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos em Montreal, no
ano de 1963, a Educagao de Adultos passou a ser vista sob dois enfoques distintos:
como uma continuacdo da educacgédo formal, permanente e como uma educacao de
base ou comunitaria.

Em 1964, os programas de alfabetizacdo e educagao popular em execucao
passaram a nao ser mais difundidos e nem apoiados pelo governo. Essas iniciativas,
assim como todas as ag¢des de grupos que tinham alguma atuacéo politica e social,
passariam a ser duramente reprimidas.

Em 1967, o Governo Federal cria 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), que durou por toda a década de 70 e diversificou a sua atuagdo. Dentre as
iniciativas desenvolvidas destacou-se o PEI — Programa de Educacéao Integrada, que

correspondeu a condensacao do antigo curso primario.
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Na Il Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos em Toquio, no ano de
1972, a Educacao de Adultos volta a ser entendida como supléncia da Educacao
Fundamental, re-introduzindo jovens e adultos, principalmente analfabetos, no sistema
formal de educacéao.

A IV Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos, realizada em Paris, em
1985, caracterizou-se pela pluralidade de conceitos, surgindo o conceito de Educacao
de Adultos.

Ainda em 1985, por motivos de credibilidade no cenario politico educacional, o
MOBRAL foi extinto e substituido pela Fundagao Educar, criada com a finalidade de
apoiar financeira e tecnicamente as iniciativas governamentais, entidades civis e
empresas a ela conveniadas.

Em 1990, com a realizagdo da Conferéncia Mundial sobre a Educacao para
Todos - realizada em Jontien, na Tailandia -, entendeu-se a alfabetizacao de Jovens e
Adultos como a 12 etapa da Educacdo Basica, consagrando a idéia de que a
alfabetizacao nao pode ser separada da pos-alfabetizacéo.

A década de 90 foi marcada pelo fim da Fundagdo Educar e pela implementacao
do Fundef (Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério). Um aspecto relevante para a educacao brasileira ocorreu em 1996, com a
aprovagao da ultima LDB, lei n®. 9394/96. Em relagdo a EJA, a LDB traz, entre outros
aspectos, as seguintes alteragdes: o rebaixamento da idade minima para prestar
exames supletivos e a abolicdo do subsistema de ensino supletivo. A EJA torna-se
parte integrante da Educacdo Bésica; a aceleracao de estudos € reconhecida como

mecanismo legitimo de corre¢ao de fluxo, também no ensino regular.
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Somente com a Constituicdo de 1998 a Educacao de Jovens e Adultos ganha
seu primeiro plano legal.

Em 2003, foi lancado o Programa de Apoio a Estados e Municipios para a
Educacdo Fundamental de Jovens e Adultos, no intuito de combater o analfabetismo e
a baixa escolaridade. A principio, o programa visa a atingir os Estados pertencentes as
regibes mais pobres, por intermédio do MEC e, em colaboragcdo com as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacgéao, levar apoio financeiro e técnico aos municipios.
Os investimentos sao destinados a formacgao continuada de professores, aquisicao de
material didatico, remuneracdo de professores contratados temporariamente e
aquisicao de géneros alimenticios. O investimento é calculado a base de R$ 250,00 por
aluno ao ano, matriculado em curso presencial, com avaliagdo no processo, €
repassados via FNDE®.

Mesmo com as mudancas ocorridas nessa modalidade de ensino, a EJA ainda
precisa de atengdo especial por lidar com pessoas que, pelo menos uma vez, foram
afastadas da escola.

Apbs esses breves relatos histéricos que objetivaram nos situar melhor na
discussao, passaremos para um dos pontos essenciais da pesquisa: conhecer quem
s&o os alunos da EJA, para que sociedade estamos formando esses alunos, e por que
proporcionar uma aprendizagem significativa em Matematica aos alunos desta

modalidade de ensino.

3 FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
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2.2- De quem estamos falando quando nos referimos aos alunos da EJA?

Atualmente significativos e elevado numero de pessoas estdo voltando aos
“bancos escolares”. Sao jovens e adultos com finalidade de continuar ou comecgar seu
processo de escolarizacdo. Alunos que nunca estiveram em uma sala de aula, alunos
que estiveram e que depois de algum tempo estdo retornando e também aqueles que
tiveram escola em tempo certo, mas que dela foram excluidos por reprovacdes
repetidas, que, por fim, os levaram a desisténcia. Sdo estes os educandos que
compdem uma turma de EJA.

Diversos motivos levam esses alunos a abandonarem os estudos, entre eles
estdo os fatores sociais e econdémicos, que servem de barreira para que esses alunos
nao ultrapassem os muros escolares e as paredes das salas de aula.

Fonseca (2002, p.32) aponta algumas causas que levam os jovens e adultos a

cedo decidirem pela ndo permanéncia em uma instituicao de ensino.

[...] Deixam a escola para trabalhar, deixam a escola porque as
condi¢des de acesso ou de seguranga sao precarias; deixam as escolas
porque os horarios e as exigéncias sao incompativeis com as
responsabilidades que se viram obrigados a assumir. Deixam a escola
porque nao ha vaga, ndo tem professor , ndo tem matéria. Deixam a
escola, sobretudo porque nao consideram que a formacao escolar seja
assim tao relevante que justifique enfrentar essa gama de obstaculos a
sua permanéncia.
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Vale ressaltar que esse ultimo fator que Fonseca menciona hoje pode ser revisto,
pois 0 que vemos em sala de aula de EJA é justamente a procura por um diploma que
possibilite a um adulto concorrer no mercado de trabalho.

A maioria dos jovens e adultos que procuram uma sala de aula, na realidade,
buscam se manter no emprego ou conseguir um emprego melhor e,
consequentemente, obter um salario melhor ou apenas conseguir um emprego que
possa dar uma estabilidade para sua familia.

TAINO (2002, p.15) completa dizendo que

[...] Quando essa populacao trabalhadora consegue chegar a escola,
encontra-a tao fragilizada e desqualificada, devido a reducao drastica de
investimentos nos setores sociais, que nao consegue entender e atender
essa nova demanda com um minimo de qualidade e nem alfabetizar os
jovens e adultos que nao tiveram acesso a escola ou oportunidade para
a continuidade de estudos. Ha, pois, necessidade de profissionais
competentes na leitura e intervengédo dessa nova realidade. A formacgao
inicial esta sendo insuficiente para uma pratica pedagdgica voltada para
as exigéncias da nova sociedade do consumo.

O aluno da EJA precisa estar nos moldes do mercado de trabalho e das

exigéncias sociais que exige, no minimo, um cidadao criativo e mais qualificado.

2.3- De que sociedade estamos falando? Sociedade para quem?

O novo cenério da educagao se abre no século XXI, com novas perspectivas

para o profissional que se insere no mercado de trabalho, sob diversas abrangéncias,
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como nos mostra a prépria sociedade, que vive um momento particular de discussdes
sobre globalizacdo, neoliberalismo, terceiro setor, educacao on-line, enfim, uma nova
estrutura se firma na sociedade, a qual exige profissionais cada vez mais qualificados e

preparados para atuarem neste cenario competitivo. Para Imbernén (2000,p.19),

[...] O século XXI ja& comecga mais documentado do que qualquer um dos
anteriores, mas também € mais incerto para grande parte da
humanidade do século XX. Embora a incerteza faca parte intrinseca do
tempo no qual vivemos, embora seja parte do presente, ha sociedades e
povos inteiros que ndo estao preparados para enfrenta-la. Nao ha nada
seguro sob o sol: encontramo-nos diante de uma nova forma de ver o
tempo, o poder, o trabalho, a comunicagéo, a relagéo entre as pessoas,
a informacéo, as instituicées, a velhice, a solidariedade. (IMBERNON,
2000,p.19).

Diante da atual realidade em que se encontra a sociedade, a educagao tem se
transformado no ponto de origem para enfrentar os desafios que se articulam dentro
dela e em todos os seus segmentos, desafios gerados pela globalizacédo e pelo avango
tecnologico na atualidade: a inovadora e desafiadora era da informacdo, da
comunicagao ou ainda a era do conhecimento. Mais recentemente se acrescentou a
designacao de sociedade da aprendizagem. As chamadas tecnologias de informacao e
comunicagao (TIC) invadiram as nossas casas e tomaram conta de nossas vidas,
transformando nossa maneira de trabalhar e viver.

Chamaremos de sociedade da informacédo a uma sociedade aberta e global que
tem trazido para a vida e, em particular, para a educagdo, mudancas significativas e

preocupantes do ponto de vista ético.
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Perissé (2004) nos alerta para alguns perigos a serem considerados nessa
“estrada da comunicacao”. Uma das armadilhas mais perigosas é que na Internet todas
as informacdes tém o mesmo status, sendo dificil distinguir o que é falso do que é
verdadeiro.

Outro problema é a ilusao da participacao igualitaria. Périssé nos explica dizendo
que no Brasil, por exemplo, apenas uma porcentagem infima de “incluidos” tem acesso
a Internet. Quem nunca ouviu falar dos Hackers da Internet, que quebram cédigos
bancarios, corrompem bancos de dados e uma gama de contaminagéo de virus de toda
natureza? Dessa maneira, a Internet torna-se uma arena perfeita para toda sorte de
propaganda e manipulacdo de informacdo. Pessoas sem capacidade de analisar
criticamente o que Iéem, véem e ouvem e de compreender diferentes pontos de vista
ficam vulneraveis a uma visao enviesada da realidade.

Todas essas armadilhas nos fazem refletir sobre o papel dos educadores que
apresentam a importante funcdo social de serem exemplos de cidadaos capazes de
refletir com senso critico e, ainda mais, em formar cidadaos criticos e reflexivos para
atuarem nessa sociedade.

A educacao € ou deveria ser o foco primordial para transformar a situacao de
miséria, tanto intelectual quanto econbémica, politica e social do povo, promovendo
acesso a sociedade daqueles que sao vistos como os excluidos. Possibilitando assim a
transformacao da sociedade numa sociedade mais justa e igualitaria. Gohn (2001,p.09)
nos diz que “os efeitos da crise econdmica globalizada e a rapidez das mudancas na
era da informagéo levaram a questao social para o primeiro plano, e com ela o processo

da exclusao social, que ja ndo se limita a categoria das camadas populares”.
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Dessa forma, a educacédo sofre mudancas em seu conceito, pois deixa de ser
restrita ao processo ensino-aprendizagem em espagos escolares formais, transpondo
0s muros da escola, e alcancando diversos segmentos, como: familia, trabalho, lazer,
igreja, sindicatos, clubes etc. Abre-se aqui um novo espaco para a educacao dita nao
formal.

Segundo Alarcao (2003), a sociedade da informacado exige competéncias de

acesso, avaliacao e gestao da informacéao oferecida.

As escolas sao lugares onde as novas competéncias devem ser
adquiridas ou reconhecidas e desenvolvidas. Sendo a informatica uma
das novas competéncias, de imediato se coloca uma questdo: a das
diferencas ao acesso a informagao e da necessidade de providenciar
igualdade de oportunidade sob pena de desenvolvermos mais um fator
de exclusao social: a info-exclusao (ALARCAOQ, 2003, p.2).

Por terem acesso facil as novas fontes do conhecimento, os alunos estdo mais
bem informados e, portanto, mais questionadores. Isso exige da escola e do professor
uma nova postura que, por sua vez, implica na reformulacao de estratégias e, do ponto
de vista do relacionamento humano, a reestruturagdo de inUmeros conceitos. Apesar de
ainda ter grande importancia no processo educativo, o foco ndo esta mais no professor,
no aluno ou nas instituicbes académicas, a énfase esta na selecdo, registro e
organizagdo dos conhecimentos disponiveis hos mais variados meios de comunicacao.
Assim, o professor deve adquirir uma formacao pedagdgica mais sélida, capaz de
transforma-lo, efetivamente, num educador preparado para enfrentar os novos desafios

interdisciplinares que a sociedade da aprendizagem nos proporciona a cada dia.
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Dessa forma, o simples acumulo e dominio de conhecimentos, em suas
respectivas areas, ndo sao mais suficientes para conferir-lhe a competéncia necessaria
para transmiti-los de maneira adequada e interdisciplinar.

Nesta era da informacdo e da comunicacdo, que é também a era do
conhecimento, a escola ndo detém o monopdlio do saber. O professor ndo € o Unico
transmissor do saber e tem de aceitar as novas circunstancias que, por sinal, sdo bem
mais exigentes do que as de décadas anteriores. Alarcao (2003,p.15) corrobora

dizendo que

[...] O aluno também ja ndo € mais o receptaculo a deixar—se
rechear de conteudos. O seu papel impde-lhe exigéncias
acrescidas. Ele tem de aprender a gerir e a relacionar informacdes
para transformar no seu conhecimento e no seu saber. Também a
escola tem de ser uma outra escola. A escola, como organizagao,
tem de ser um sistema aberto sobre si mesmo, e aberto a
comunidade em que se insere.

Com o desenvolvimento surpreendente das multiplas fontes de informacéao, néo
podemos aceitar professores continuarem sendo simples transmissores de
conhecimentos e os alunos, meros receptores de um saber acumulado. O professor
continua a ter o papel de mediador, mas € uma mediacdo orquestrada e nao linear
(ALARCAO, 2003).

As transformacgdes decorrentes da apropriacdo da tecnologia passam a ser
culturais na medida em que novos habitos e valores sdo construidos, indicando que, na

era da informacgéo, a reproducao estd sendo substituida pela criacdo, o objetivo pelo
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processo, a competicdo pela colaboracio, a linearidade pela interatividade. E chegado
o momento da criatividade atravessar todas as esferas do conhecimento humano.

No entanto, no dmbito da educacéo, as transformacdes tornam-se necessarias e
urgentes, uma vez que a Internet e o0 acesso ilimitado as informacodes tém gerado novos
processos de comunicacao, linguagem e cognicdo. A apropriagdo da tecnologia pelas
novas geracdes € uma realidade cotidiana e, nesse sentido, um desafio para a
educagao contemporanea.

Porém, vale ressaltar que o foco deste trabalho, ndo esta na utilizagao das novas
tecnologias no ambiente escolar, mas sim nas conseqiéncias sociais que podem
causar com a expansao da era da informacao para os menos favorecidos. Os adultos
que foram excluidos da escola — que sdo o foco desta pesquisa - para cedo comegarem
a trabalhar, agora retornam na tentativa de buscar melhores oportunidades no ambito
do trabalho e da sociedade. Para isso, é preciso refletir como deve ser a escola, o
professor e 0 aluno na atual sociedade da aprendizagem.

Alarcdo e Tavares (apud ALARCAO, 2003) descrevem como devem ser os

alunos na sociedade da aprendizagem.

[...] Numa “sociedade que aprende e se desenvolve”, ser aluno é ser
aprendente. Em constante interacdo com as oportunidades que o mundo
Ilhe oferece. Mais do que isso: é aprender a ser aprendente ao longo da
vida. O aluno tem de assumir como um ser (mente num corpo com alma)
que observa o mundo e se observa a si, se questiona e procura atribuir
sentido aos objetos, aos acontecimentos e as interacdes. Tem de se
convencer de que tem de ir a procura do saber. Busca ajuda nos livros,
nas discussodes, nas conversas, no pensamento, no professor. Confia no
professor a quem a sociedade entrega a missdo de o orientar nessa
caminhada. Mas é ele que tem de descobrir 0 prazer de ser uma mente
ativa e ndo meramente receptiva (p.26).
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Segundo Alarcao, temos hoje no sistema educacional um modelo baseado em
uma abordagem pedagdgica de carater construtivista, sécio-cultural. Hoje é preciso que
a aprendizagem esteja voltada para compreender e refletir criticamente sobre 0 mundo
em que estamos imersos.

Sendo assim, Alarcdo e Tavares (apud ALARCAQ, 2003) descrevem como deve

ser a aprendizagem em uma sociedade do conhecimento.

[...] As aprendizagens na sociedade emergente terdo de desenvolver-se
de uma forma mais ativa, responsavel e experienciada ou experiencial,
as quais faca apelo a atitudes mais autdbnomas, dialogantes e
colaborativas em uma dinamica de investigacdo, de descoberta e de
construgcédo de saberes alicercadas em projetos de reflexdo e pesquisa,
baseado em uma idéia de cultura transversal que venha ao encontro da
intersecao de saberes, dos conhecimentos, da acao e da vida. E preciso
valorizar a criagdo de ambientes estimulantes para aprendizagem e
incentivar o desenvolvimento da criatividade, da inovacdo e da sua
divulgagdo. Deverd destacar-se a explicitacdo de uma dindmica
espiralada entre reflexibilidade e autonomia que devera animar a acao
educativa. (p.30)

A Educacdo nao poderia e nem deveria fugir das atuais mudancas provocadas
pela nova era do conhecimento, mesmo porque essas mudancas também afetaram e
afetam o mundo do trabalho. Como sabemos, a escola é o lugar onde se forma ou
deveria se formar cidadaos para atuarem e permanecerem na sociedade trabalhista;
sendo assim, precisamos saber como devem ser esses alunos e quais as
caracteristicas que estes devem ter ao sair da escola.

Nao podemos negar que estamos vivendo na era da informagdo, e como é

comum a toda transformacado, temos que adaptar-nos as suas demandas. A era da
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informacdo estd causando incertezas para o futuro dos profissionais, sobretudo
daqueles que tém poucas chances de adaptacao ao novo cenario. Ocasionando uma
constante ameacga de desemprego.

A nova era também requer o ingresso de profissionais qualificados, os quais
precisam atuar para manter e desenvolver as tecnologias. Nesse sentido, a era da
informagao nao deve ser vista eminentemente como causadora de problemas sociais, e
sim como uma geradora de oportunidades para um profissional com perfil apropriado, o
profissional da tecnologia da informacéao (TI).

Todas essas mudangas no mundo do trabalho sdo consequéncias da atual era
da informacdo que o homem vem vivenciando, esses avangos tecnoldgicos vém
provocando profundas transformacdes de valores sociais e culturais.

As causas desses avancos proporcionaram grande mudanca no perfil dos
profissionais, 0 mercado de trabalho tornou-se mais exigente e seletivo, impondo como
requisito para o trabalhador uma visdo globalizada, criatividade, andlise, critica,
capacidade da transferéncia de conhecimento e relacionamento cooperativo. A
auséncia de habilidades como a de resolver problemas, tomar decisées, interpretar
informacgdes, adaptar-se as mudancas do processo produtivo, dificulta a inclusdo e/ou a
permanéncia de pessoas no mercado formal de trabalho.

Pressionados por todas essas necessidades do individuo para nao ser excluido
da sociedade, governos, empresarios, movimentos sociais passaram a investir ou
pressionar para que se invista em projetos de EJA, que habilitem trabalhadores para
um novo mercado de trabalho e consumidores para um novo padrao (e novos produtos)
de consumo, mas também cidaddos para novas maneiras de exercitar a cidadania

(FONSECA, 2002).
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As transformacdes ocasionadas pelo impacto da globalizacdo da economia e da
tecnologia pressionam para uma formacdo diferenciada do trabalhador, exigindo
mudancas no sistema de ensino. O que preocupa sao os efeitos dessa globalizacao
que, junto com todas as mudancgas sociais e econémicas, proporciona o crescimento
das desigualdades e das injusticas sociais, a medida que grande parte da populagao é
duplamente excluida.

Hoje quem nao tem ou nao teve acesso a escola € conseqlientemente abolido do
mercado de trabalho - as portas sdo fechadas para esse profissional. Esses aspectos
vém fomentando discussdes e reflexdes em torno da Educacao de Jovens e Adultos,
suscitando mudancas na forma de se pensar os processos de ensino e aprendizagem.

Foi preciso que a EJA deixasse de restringir seu campo de atuagao apenas a
alfabetizacao, pois, nos dias atuais, a educacdo ampliou suas portas e permitiu o direito
de educar para todos; sendo assim, o ensino aprendizagem na EJA ndo pode e nem
deve se restringir a apenas conteudos sem significados, € preciso que metodologias
e/ou estratégias de ensino sejam utilizadas com o objetivo de garantir a inclusdo ou
permanéncia desses adultos no mercado de trabalho. Esses fatores fazem lembrar a
“Declaracdo de Hamburgo”, que concebe a formacao de adultos como todo processo
de aprendizagem formal ou informal pela qual as pessoas ampliam as “suas
habilidades, enriguecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificagdes técnicas e
profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de suas necessidades e as de sua
sociedade”. (CONFERENCIA INTERNACIONAL SOBRE A EDUCACAO DE ADULTOS,
1999, p.19, grifos nossos).

Na perspectiva de uma educacao para toda a vida, Melo (2004, p. 12) nos diz

que:
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[...] A escola devera mover-se em sintonia com os quatro pilares da
educagao para o século XXI, de modo a permitir aos seus educandos o

desenvolvimento das habilidades de “aprender a conhecer”, “aprender a
fazer’, “aprender a ser”, “aprender a conviver’, as quais lhes
possibilitardo o exercicio de suas potencialidades cognitivas, afetivas,
identitarias e coletivas. Assim, é concebido as pessoas, em qualquer
momento de suas vidas, e nos seus mais diversos espacos de atuacao,
o direito de aprender, ampliar e transformar seus conhecimentos,
habilidades, competéncias e valores.

Preocupados com esse novo cenario da Educacdo de Jovens e Adultos e do
mercado formal de trabalho, sugerimos uma aprendizagem significativa no ensino de
Matematica.

A Educacédo de Jovens e Adultos deve ser sempre uma educacao multicultural,
uma educacao que desenvolva o conhecimento e a integracdo na diversidade cultural,
como afirma Gadotti (1979), uma educagcdo para a compreensao mutua, contra a
exclusdo por motivos de raga, sexo, cultura ou outras formas de discriminacao e, para
isso, o educador deve conhecer bem o proprio meio do educando, pois somente
conhecendo a realidade desses jovens e adultos € que havera uma educacado de
qualidade.

Considerando a propria realidade dos educandos, o educador conseguira
promover a motivacdo necessaria a aprendizagem, despertando neles interesse e
entusiasmo, abrindo-lhes um maior campo para a construcdo do conhecimento. O
jovem e o adulto querem conhecer para relacionar a aplicacdo imediata do que estao
aprendendo e, ao mesmo tempo, precisam ser estimulados para resgatarem a sua
auto-estima, pois se 0 seu conhecimento continuar restrito ao saber escolar, lhe trara

s

ansiedade, medo, duvida, inseguranca, angustia em relagdo a sua aprendizagem. E
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preciso que tanto os professores como eles mesmos acreditem que sao capazes,
precisando de técnica e metodologia eficientes que venham possibilitar seu avancgo
frente a esses obstaculos.

Nesse contexto apresentamos de que maneira a Educacdo Matematica pode
contribuir para a (re)inclusdo dos alunos da EJA na sociedade e, em particular, no

conhecimento matematico socialmente construido.

2.4. A Educacao Matematica e suas contribuicoes para a Educacao de Jovens e

Adultos.

Faz parte do cenario profissional o advento da chamada “globalizacdo de
mercado”, responsavel por imprimir profundas transformacdes nas diferentes instancias
da vida social, particularmente na Educacdo Matematica e na Educacao de Jovens e
Adultos, que tém sido temas sempre presentes nos foruns de discussao e producao de
conhecimento, gerando, assim, inUmeras possibilidades metodolégicas, entre elas a
inclusdo do saber cotidiano.

No ambito da Educacdo Matematica esses debates tém sido destacados através
do surgimento da linha de pesquisa denominada “Etnomatematica”. Segundo
D’Ambrésio (2001, p.02), etnomatematica significa “[...] os modos, estilos, artes,
técnicas (tica) de explicar, aprender, conhecer, lidar com (mathema) o ambiente natural,
social, cultural e imaginario (etno)”.

Para a etnomatematica, a melhoria do ensino de Matemética se daria através da
valorizacdo das diferentes formas culturais de se entender, interpretar e produzir

Matematica, deixando assim de supervalorizar apenas o saber escolar e dar énfase ao
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saber cotidiano. Nesse sentido, D’Ambrésio (1990,p.32) defende a idéia segundo a qual
0 processo educativo escolar deveria tomar o cuidado para que nao haja a valorizacao

de apenas “um tipo” de conhecimento.

[...] 0 que se deve ser necessariamente evitado € a valorizagdo, no
sistema escolar, de um tipo de Matematica em detrimento de outros. Ai
entra a etnomatematica. Nesse contexto, 0 que seria um problema do
sistema educacional, que € o querermos saber se uma crianga esta
recebendo exposicoes de conteudos diferentes de outra como
conseqléncia de raca, classe social ou sexo, é falso. O verdadeiro
problema esta em valorizar mais uma espécie de Matematica do que
outra. Explicitamente, trazendo a sala de aula um tipo de Matemética
relacionada mais intimamente a atividades que agradem mais as
meninas (cuidar de casa), a atuacao delas deve ser melhor do que em
questées que estdo relacionadas com atividades culturais e alguns
aspectos da Matematica que tocam, por exemplo, em raizes religiosas e
raciais das criangas na sua formagao (p.32).

Para evitar a valorizagao de apenas “um tipo” de Matematica, é preciso conhecer
“as outras” Matematicas fora do contexto escolar. E nesse sentido que deve ser
abordado a Educacao de Jovens e Adultos, alunos que apresentam uma experiéncia de
vida e trazem para dentro da escola toda uma vivéncia rica em conteudos matematicos
que automaticamente tem sido abolida pela metodologia imposta pelo professor de
Matematica que ainda insiste em passar conteddos sem significado.

E preciso considerar o aluno da EJA como sujeito ativo na construcdo do
conhecimento, assim estaremos contribuindo para que esse aluno crie sua propria
estratégia de resolugao de problemas, ndo desista tao facilmente quando esbarrar em

pequenos e grandes desafios e ainda que conquiste sua autonomia e confianga sobre o

ensino-aprendizagem de Matematica. E nesse aspecto que mencionamos a Educacéo
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Matematica como proporcionadora de uma formacéao digna do cidadao para competir e
nao ser excluido da sociedade.

A Etnomatematica proporciona uma aprendizagem por exceléncia, na qual o
aluno possa ter uma capacidade de enfrentar situagdes e problemas novos, de modelar
adequadamente uma situacdo real para que estimule constantemente sua ...]
capacidade de explicar, de aprender e compreender, de enfrentar criticamente,
situacdes novas. Aprender ndo € um mero dominio de técnicas, habilidades e nem a
memorizacao de algumas explicacoes e teorias” (D’AMBROSIO, 2004).

Com isso, a Educacao Matematica, por intermédio da Etnomatematica, pode
contribuir para tornar os alunos da EJA cidadaos mais criticos, dando forga para
competir em uma sociedade que exclui os menos favorecidos, forca para combater
injusticas sociais que estao expostas e forga para superar a sua propria condicdo de

vida.

2.5. O ensino tradicional de Matematica e as suas conseqiiéncias

Durante anos a Matematica vem sendo considerada como a ciéncia fundamental
na construgcdo e na busca do conhecimento, porém desde a Idade Moderna, essa
construgcao e busca se apresenta de forma mecénica e sistematica.

Ainda hoje fazer ciéncia se fundamenta na sistematizagdo da metddica
cartesiana, em que as concepg¢des mecanicistas de mundo sao dirigidas por um método
fragmentado e a ciéncia € dita como Unica e universal, assim se constituiu 0 ensino
matematico, fragmentado, sistematico, no qual o conhecimento é e esta no professor,

ou seja, 0 “conhecimento verdadeiro, universal, Unico, pronto, acabado, inquestionavel,
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ahistérico (‘sempre foi assim...’), portanto imutavel, sempre dado ou passado pelo
professor, no ensino, como o certo” (ARAGAO, 1993).

No Brasil, desde a década de setenta e oitenta o ensino da Matematica é alvo da
visdo tecnicista de educacdo, segundo Fiorentini (1994), o Tecnicismo pragmatico
procura reduzir a Matematica a conjunto de técnicas, regras e algoritmos sem grande
preocupacao em fundamenta-los ou justifica-los

D’ambroésio (1989) explica que a tipica aula de Matematica ainda é uma aula
expositiva, em que o professor passa no quadro aquilo que ele julga importante. O
aluno copia para o seu caderno e em seguida procura fazer exercicios de aplicacao.
Essa Matemética dita formal valoriza o calculo abstrato, o simbolismo e,
consequentemente, a abstracdo pura, totalmente desvinculada da realidade, deixando
de lado a importancia dos contextos socioculturais dos alunos e dos seus saberes,
formando cidadaos alienados e, portanto, despreparados para o mercado de trabalho.

Na abordagem pés-moderna, a concepgcao mecanicista precisa ser superada, ou
seja, nao podemos conhecer os elementos separadamente, mas sim as relagdes que
estabelecem entre si e com os outros, como, por exemplo, o ensino do professor pode
ser compreendido na medida em que estabelece relacbes com a aprendizagem do
aluno e, ainda, o conteudo cientifico que o educador desenvolve pode ser entendido se
estabelecer relagdes com o seu cotidiano e com o do aluno.

Essas mudancas educacionais precisam ser urgentemente implantadas, como
aconteceu no século XIX, quando as novas conquistas cientificas promoveram
reflexdes sobre o modelo cartesiano da época. Esse fato forcou os cientistas a
abandonarem a concepc¢ao cartesiana segundo a qual o mundo era uma maquina

inteiramente construida pelas maos do criador. O universo, pelo contrario, devia ser
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descrito como um sistema em evolugdo e permanente mudanga, no qual estruturas
complexas se desenvolviam a partir de formas mais simples (CAPRA, 1982).

Na educacdo ainda é uma realidade o tipo de instituicao na qual a escola era ou
€ considerada um espaco apenas de transmissao e apropriacdo de um saber metédico,
cientifico, elaborado, sistematizado, na qual a Matematica ensinada na escola se
apresenta como uma ciéncia pronta, exata, neutra e isenta de valores que exige do
aluno apenas “ingerir” conceitos, regras, definicbes que ha séculos foram construidos.

Os professores nao conseguem perceber que essas teorias, assim como o
mundo, estdo em constante construgdo, sempre se reelaborando e reconstruindo-se. E
a escola que ainda segue esse roteiro ndo respeita nem estimula a construgdo de
conhecimentos significativos, levando o aluno a ser um receptor passivo, como percebi
claramente na escola que trabalhei a disciplina Matematica com os alunos da EJA.

Durante o estagio por mim realizado na disciplina Pratica de Ensino pude
constatar a falta de interesse dos alunos pela disciplina Matematica, no que diz respeito
aos significados dos conteudos apresentados, além de identificar as caracteristicas que
h& pouco mencionei, sobre a escola e seus professores.

Em algumas situacdées em sala de aula observei que, ao ser ministrado um novo
assunto, o aluno nao tinha idéia desse novo objeto de conhecimento matemético, era
conteudo em cima de conteudo. O professor transmitia esse conhecimento, em geral
partindo de definicées, sem nenhuma reflexdo do educando sobre o que estava sendo
desenvolvido, o assunto j4 estava pronto, cabia ao aluno escutar e anotar em seu
caderno todo conhecimento transmitido pelo professor. Em seqiiéncia era apresentada

aos discentes uma série de exemplos, exercicios resolvidos e uma bateria de exercicios
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de aplicagdes na qual o aluno deveria aplicar 0 novo conhecimento, em seguida era
julgado conforme suas resolugcdes se aprendeu ou nao o conteudo.

Assim, o processo apresentado pelo professor segue uma ordem tradicional, de
forma linear, presente claramente nos livros didaticos, especialmente nos livros
utilizados na EJA, iniciados por definicdo, seguidos de exercicios resolvidos e
encerrando com exercicios propostos.

Esse processo € comum no ensino e nos livros ditos didaticos de Matematica,
fico me questionando que interesse pode ter o aluno em querer pesquisar 0 processo
de construcao de conhecimento matematico de um determinado assunto se o professor
ja parte definindo-o. Caracteriza-se com este processo uma Matematica exata, onde
tudo esta pronto e acabado, o aluno nao precisa se aprofundar no assunto matematico,
pois o professor ja o concluiu, além disso, 0 aluno passa a ter um conhecimento sem
vinculo com sua realidade, o que nos faz lembrar o termo “educacao bancaria”, criado
por Paulo Freire, como “educacgédo dissertadora”, onde em lugar de comunicar-se, 0
educador faz “comunicados” e depédsitos que os educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam, repetem (FREIRE,1983).

Nesse sentido, Carvalho (1992, p. 15) nos diz que

[...] A sala de aula ndo é o ponto de encontro de alunos totalmente
ignorantes com o professor totalmente sabio, e sim um local onde
interagem alunos com conhecimentos do senso comum, que almejam a
aquisicdo de conhecimentos sistematizados, e um professor cuja
competéncia esta em medir 0 acesso do aluno a tais conhecimentos.
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A Matematica, da forma como tradicionalmente vem sendo apresentada, “[...] traz
subjacente a idéia de edificio pronto, de obra acabada” (MEDEIROS, 1987) na qual a
busca das solucdes das questdes nao € vivida pelo aluno. O aluno nao contribui com
seus conhecimentos especificos, ndo havendo, portanto, comunicagdo entre aluno e
professor sobre as idéias Matematicas, fato este que contribui para que o ensino de
Matematica se limite apenas a manipulagcdées de féormulas, e 0os “novos conhecimentos”
sdao simplesmente memorizados. Nao ha interacdo com quaisquer das idéias ja
existentes na estrutura cognitiva do aluno, os conteddos matematicos sao assim
incorporados de modo arbitrario e ndo substantivo na estrutura cognitiva do aluno.

Isso nos faz reportar a David Ausubel, que define a aprendizagem mecanica
como sendo aprendizagem de novas informacdes com pouca ou nenhuma associagao
com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva do aluno. Assim, o
conhecimento adquirido fica distribuido de modo arbitrario sem fazer qualquer ligacao
com o seu conhecimento prévio.

De fato, os alunos nao conseguem entender a ligagdo do novo assunto
matematico com o anterior e nem com a sua realidade, sempre estdo questionando:
para que serve tal assunto? Onde posso usa-lo no meu cotidiano? Esses
questionamentos trazem grandes transtornos para o professor, que, na maioria das
vezes, nao foi preparado para responder tais perguntas, e dependendo das respostas
como, por exemplo, “a Matematica é assim e pronto”, acaba passando uma idéia de
que a disciplina é desprovida de significados e légica, o que na realidade é bem
diferente. Esse tipo de visdo tradicional presente nos dias atuais tem levado adultos a
reprovacdo e conseqlentemente a serem, mais uma vez, excluidos do ambiente

escolar.
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Fiorentini (1994) apresenta a idéia de que por tras de cada modo de ensinar,
esconde-se uma particular concepcao de aprendizagem, de ensino e de educacgéao. O
modo de ensinar depende também da concepcdo que o professor tem do saber
matematico, das finalidades que atribui ao ensino de Matematica, da forma como
concebe a relacdo professor-aluno e, além disso, da visdo que tem de mundo, de
sociedade e de homem.

O professor nao deve ignorar que cada aluno tem a sua capacidade prépria de
processar as informagdes de uma mesma realidade, criando significados préprios e
construindo, dessa forma, o seu conhecimento.

Sendo assim, o processo de ensino e de aprendizagem nao pode mais ser
considerado linear, nem conduzido linearmente, uma vez que, com freqténcia, requer
alteracao tanto das idéias ja existentes por parte do aluno, quanto das “novas” idéias a
serem adquiridas, isto €, daquelas que se deseja que sejam aprendidas e que o
professor ensina aos seus alunos (ARAGAO,1993).

Como requisito para esta pesquisa, reforco que a Matematica enquanto ciéncia
€ resultante de um processo histérico e de inimeras mudangas que vém ocorrendo no
mundo (nas diversas areas do conhecimento), em especial a Educacao Matematica que
nas ultimas décadas vem proporcionando significativos avangcos no processo
educacional.

Entendemos que os conteudos matematicos associados a um conhecimento
“tedrico” totalmente desvinculado da realidade e a desvinculacao entre a escola e a vida
€ 0 que estaria no centro das dificuldades encontradas no ensino da Matemética.

Fonseca (2002, p. 54) diz que:
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[...] Torna-se cada vez mais evidente a necessidade de contextualizar o
conhecimento matematico a ser transmitido ou construido, ndo apenas
inserindo-o numa situagao-problema, ou numa abordagem dita
“concreta”, mas buscando suas origens, acompanhando sua evolugéo,
explicitando sua finalidade ou seu papel na interpretagdo e na
transformacédo da realidade com a qual o aluno se depara e /ou de suas
formas de vé-la e participar dela.

Diante dessa nova realidade, ndo cabe mais somente 0 conhecimento
especializado, tipico do paradigma dominante da ciéncia moderna, cabe aos
"produtores de conhecimento" a busca pelo vinculo entre seu objeto de estudo e outros
tipos de conhecimento.

Para obter um conhecimento matematico significativo como resultado de um
longo processo em constante construcdo dos sujeitos é preciso incorporar novas
aprendizagens sobre situacdes em constante transformacdo, entre elas sugerimos
explorar o saber cotidiano dos alunos nos conteudos matematicos abordados, com
objetivo de apresentar aos alunos da EJA uma aprendizagem mais significativa.

Que a educacao seja o processo através do qual o individuo toma a histéria em
suas préprias maos, a fim de mudar o rumo da mesma. Como? Acreditando no
educando, na sua capacidade de aprender, descobrir, criar solucbes, desafiar,
enfrentar, propor, escolher e assumir as consequiéncias de sua escolha. Mas isso néao
sera possivel se continuarmos com praticas ultrapassadas, alfabetizando com
desenhos pré-formulados para colorir, com textos criados por outros para copiarem,
com caminhos pontilhados para seguir, com histérias que alienam, com métodos que

nao levam em conta a légica de quem aprende (FUCK,1994).
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2.6. Por que relacionar os conteudos matematicos com a realidade dos alunos da

EJA?

Insistimos em dizer que, com o0 avanco surpreendente da tecnologia, 0 mercado
de trabalho torna-se cada vez mais seletivo. Exige-se dos jovens e adultos
competéncias e habilidades diversificadas, requisitando do trabalhador uma formacao
permanente como forma de se manter no mercado de trabalho. Para suprir as
necessidades que o cenario trabalhista impde, € preciso que a educacao ultrapasse 0s
“‘muros escolares” e forme profissionais jovens e adultos qualificados e capazes de
sobreviver no mundo do trabalho.

E na interlocucdo com a tecnologia avangada que esta a linguagem Matematica
que a cada dia torna-se perceptivel tanto nos meios de comunicagéo quanto no mundo
da tecnologia, essa area de conhecimento representa um valor consideravel na politica,
na economia e na evolucado tecnolégica e cientifica, o que permite dizer que a
Matematica esta inserida no crescimento de uma sociedade. Sendo assim, realidade e
Matematica ndo podem jamais andar separadas, principalmente na sala de aula de
jovens e adultos, que precisam da Matematica para interpretar, compreender e resolver
0s problemas sociais.

E o que ndo podemos esquecer € que esses alunos possuem histérias para
contar, desejos e vontades de aprender e de ensinar, histérias de como aprenderam o
que sabem e expectativas quanto ao que querem aprender. Sao sujeitos em interacao
gue iniciam uma nova histéria juntos: a que sera escrita pelo respeito as diferencas, nos
encontros cotidianos, em caminhos que serdo percorridos como sujeitos da educacao

de jovens e adultos (PAIVA e BRANDAO, 2001).
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Porém, o que vimos atualmente € o ndo aproveitamento dos conhecimentos
prévios e das experiéncias profissionais dos alunos no que se refere ao
desenvolvimento dos contelidos matematicos. E necessario que o professor ao
desenvolver o ato pedagdgico ndo esqueca que o adulto estd inserido no mundo do
trabalho e das relacdes interpessoais de modo diferente da crianca e do adolescente.
Traz consigo uma histéria mais longa (e provavelmente mais complexa) de
experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes sobre 0 mundo externo, sobre si

mesmo e sobre os outros (OLIVEIRA,1999, p.3). Por isso, concordo com Chassot

(2001, p.98), quando afirma que:

[...] HA necessidade de tornar o nosso ensino mais sujo, isto &,
encharca-lo na realidade. H4, usualmente, a preocupagao de se fazer
um ensino limpo. A matematizacdo parece ser um indicador de quando o
que ensinamos é para mentes privilegiadas, e portanto, desvinculado da
realidade do mundo que se pretenderia explicar.

E preciso refletir sobre a ordem estabelecida, tornar o ensino mais suijo,
informalizar o formal, acabar com as concepg¢des construidas do ensino da Matematica
(de que a Matematica é feita para génios...) e lutar pela inclusdo de novas tendéncias
que valorizem o saber cotidiano e o conhecimento prévio dos alunos. Essa metodologia
tradicional imposta pela Ciéncia Moderna desconsiderou o saber cotidiano passando a
valorizar unicamente os conteudos cientificos. A esse respeito, Santos (1989) vem
oferecendo ricas contribuigdes, que justificam no ambito epistemoldgico a inclusdo dos

conhecimentos do cotidiano (senso comum) nos curriculos escolares. Em sua tese
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“Todo Conhecimento Cientifico visa a constituir-se em Senso Comum”, advoga que o
objetivo do conhecimento cientifico sé é atingido no momento em que transforma a
realidade, ou seja, em que esclarece o senso comum.

Desse modo, trazer as questdes do cotidiano para sala de aula, significa partir da
realidade contextual dos alunos, reconhecer e valorizar o saber local de seus
participantes e envolvé-los nas discussdes a partir de suas necessidades.

Santos (1987) refere-se a esse aspecto na tese “Todo o Conhecimento é Local e
Total”, essa abordagem possibilita enfatizar a Educacado de Jovens e Adultos numa
perspectiva tematica, nao linear, desenvolvendo metodologias criativas, discutindo-se
questdes locais sem perder de vista a realidade social e global. Santos (1987, p.48) nos

explica que

[...] O conhecimento p6s-moderno, sendo total, ndo € deterministico,
sendo local, ndo é descritivista. E um conhecimento sobre as condicoes
de possibilidades. As condicbes de possibilidades da acdo humana
projetada no mundo a partir de um espago-tempo local. Um
conhecimento deste tipo é relativamente imetodico, constitui-se a partir
de uma pluralidade metodolégica. Cada método € uma linguagem e a
realidade responde na lingua em que € perguntada.

Trabalhar conteddos sem relaciona-los com o cotidiano € desvincula-los da
realidade, isso significa abolir da sala de aula o contexto vivo e real dos alunos. Essa
tem sido uma das dificuldades enfrentadas por professores de Matematica da EJA:
desenvolver em suas aulas a correlacdo entre o conhecimento matematico e a

cotidianidade dos educandos. Se por um lado é praticamente unanime a afirmacéao de
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que a Matematica faz parte de nossas vidas, por outro tem sido dificil desenvolver
acoes docentes ligadas a realidade dos alunos.

Munir Fasheh (1998) credita o insucesso na Matematica a desconexao entre
cultura e o conhecimento escolar, o que tornaria essa area do conhecimento sem
significado, imprevisivel e um assunto ndo popular para a grande maioria dos
estudantes.

Os estudantes da EJA, principalmente, sofrem com a dicotomia existente entre o
saber cotidiano e o saber escolar. Porque, apesar de terem ficado tantos anos fora da
escola, ao retornarem, a aula de Matematica continua a mesma, sem significado
nenhum para o seu dia-a-dia.

Haddad (apud Fonseca, 2002), ao descrever a EJA, diz que falar sobre
Educacao de Jovens e Adultos no Brasil é falar sobre algo pouco conhecido. Além do
mais, quando conhecido, sabe-se mais sobre suas mazelas do que suas virtudes. A
Educacéo de Adultos no Brasil constitui-se tanto como produto da miséria social quanto
do desenvolvimento. E a consciéncia dos males do sistema publico regular de ensino e
das precérias condicbes de vida da maioria da populacdo, que acaba por condicionar o
aproveitamento da escolaridade na época apropriada. Haddad (apud Fonseca, 2002)

nos diz que,

[...] E este marco condicionante — a miséria social — que acaba por
definir as diversas maneiras de se pensar e realizar a Educagéo de
Jovens e Adultos. E uma educacao para pobres, para jovens das
camadas populares, para aqueles que sdo maioria do terceiro mundo,
para os excluidos do desenvolvimento e dos sistemas educacionais de
ensino. Mesmo constatando que aqueles que conseguem ter acesso aos
programas de Educacao de Jovens e Adultos sdo os com “melhores
condi¢des” entre os mais pobres, isso ndo retira a validade intencional
de seu direcionamento aos excluidos.



13

No contexto histérico cultural do Brasil, as desigualdades sociais se refletem na
Educacao de maneira clara. Sao poucos os privilegiados que participam do processo de
construgao do conhecimento e é fundamental que a Educacao promova a socializacao
desse conhecimento para que os jovens e adultos ndo sejam mais uma vez excluidos
da sociedade.

Para isso é necessario envolver diferentes segmentos sociais nesse processo e
incentivar a transmissdo do saber que afinal vai contribuir para a transformacéo social.
Os jovens e adultos devem estar inseridos na questdao fundamental da educacao:
construcédo do conhecimento e formacao de cidadaos.

O professor precisa estar em permanente processo de busca de novos
conhecimentos e principalmente de conhecer e entender os seus alunos, que levam
para sala de aula suas motivacoes, interesses, expectativas e hipéteses, suas histérias
e algum conhecimento e disposi¢ao para construir significados e para se relacionar com
a Matematica. Levam também suas caracteristicas individuais, sua condigdo sécio-
cultural, suas dificuldades e diferencas, o que contribuiu consideravelmente para sua
pesquisa em sala de aula e conseqientemente para o ensino € uma aprendizagem
mais significativa.

Devido a essas inquietacdes € que propomos uma Aprendizagem Significativa
em Matematica. Construindo os conceitos matematicos por meio dos saberes
profissionais dos alunos da EJA esperamos dar condicbes para os professores
facilitarem tais aprendizagens, com o intuito de trazer para a sala de aula alunos
motivados a construir conhecimento e, perante a sociedade, formar cidadaos criticos e
reflexivos, capazes de sobreviver na luta pelo trabalho, ndo mais contribuindo para a

exclusao social desses alunos.
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O educando jovem ou adulto, nas instituicdes, é proveniente de uma classe
trabalhadora, que na idade dita normal de ensino foi obrigado a sucessivas interrupcoes
do ensino ou até mesmo ao abandono, diante das situagdes socio-econbmicas, e,
nesse decorrer, encontrou solucbes matematicas proprias para a superacao das suas
necessidades.

Cada vez o educando adulto se vé mais distanciado da Matematica. A
insatisfacdo destes alunos que tentam buscar na escola uma integracdo social é
decorrente de uma relacdo com o aluno que é vista como um organismo, um ser
biolégico, isto é, “a sua intencionalidade no aprender, propositos ou desejos ndo sao
ditos como relevantes” (MEDEIROS, 1987).

Para que haja uma melhor compreensao do fraco desempenho dos alunos na
Educacao de Jovens e Adultos, em relagdo a disciplina Matematica, € necessario que
haja uma investigacao dentro do seu contexto sociocultural. Para D’Ambrésio (1996) a
disciplina Matematica € vista como estratégia desenvolvida pela espécie humana ao
longo da histéria, para entender e conviver com a realidade sensivel perceptivel e com
seu imaginario naturalmente dentro do contexto natural.

E evidente que a necessaria relacdo entre o contelido escolar e a realidade faz
com que alguns professores, preocupados com sua pratica, busquem uma aproximacao
entre o ensino de matematica e a realidade, tendo como alternativa a aprendizagem
significativa. Também € preciso que cada professor saiba distinguir a diferenca entre os
saberes escolar e cotidiano, para nao supervalorizar um conhecimento, mas sim

trabalhar interagindo os dois saberes dentro de sala de aula.
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2.7 - Saber escolar e o saber cotidiano na EJA

Atualmente, na area da Educacdo Matematica, vem sendo requisitada e
questionada a inclusdo do saber cotidiano do aluno no processo de ensino e
aprendizagem. Devido a maneira como a disciplina Matematica vem sendo imposta
pelos professores aos alunos, tém aumentado consideravelmente o fracasso dos
educandos em Matematica todos os anos. Para entendermos melhor a importancia do
saber cotidiano no sistema de ensino, buscaremos um referencial tedrico entre os trés
saberes: cientifico, escolar e o cotidiano.

Grannel, por exemplo, afirma que a aquisicdo do saber cotidiano e cientifico
ocorre por epistemologias diferentes, pois enquanto o saber cotidiano é “fruto da
experiéncia social e direta e se adquire mediante participacdo nas praticas culturais
habituais e em determinada sociedade”, o saber cientifico “[...] envolve a aprendizagem
de um método, de uma forma de discurso que nao € natural e que exige um esforco
consciente e sistematico de explicagéo e racionalizagdo” (GRANNEL,1998, p.19).

Na concepcédo de Garcia o saber escolar

[...] tem como referéncia o saber cientifico, mas sem que haja uma
sobreposicao do cientifico sobre o escolar, mas o escolar se constituindo
a partir da integracao de outros referenciais, além do cientifico. O autor
(...) postula que o saber escolar estd formado pela integragdo da
diversidade de conhecimentos presentes na nossa sociedade e muito
especialmente pela inclusdo de perspectivas ideologicas e criticas
(GARCIA, 2002, p. 97).
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s

E nessa perspectiva que ndo valorizamos apenas um saber, mas a interagao
continua desses saberes nas instituicoes de ensino e, em especial, no processo de
ensino e aprendizagem Matematica.

Assim, o professor precisa articular as diferencas entre os conhecimentos,
matematico, cotidiano, escolar e cientifico para que o ensino da Matematica tenha valor
significativo para aprendizagem do aluno e de acordo com Granell “Seria melhor
redefinir o verdadeiro sentido e os objetivos do conhecimento matematico a ensinar na
escola, que difere tanto do conhecimento matematico cotidiano como do cientifico”
(1998, p. 29).

Estudos e propostas de trabalho sobre o reconhecimento de que a Matematica
escolar é totalmente desvinculada da realidade tém sido freqiientemente apresentados
na maioria dos féruns de discussao e producdo de conhecimento, tanto no campo da
Educacado Matematica quanto na Educacgao de Jovens e Adultos. Varios pesquisadores
tém conduzido suas pesquisas, enfocando a necessidade de reconhecer e refletir sobre
as experiéncias que os alunos possuem e trazem para a escola.

Ha experiéncias de vidas, sejam elas pessoais ou profissionais, que estao
prontas para serem relacionadas com o conhecimento matematico, mas devido a
alguns fatores, como a precaria formacdao do professor, salario baixo, ou ainda a
elevada carga horaria, ndo é tdo facil para o educador buscar novas maneiras de
trabalhar essa relagdo entre a Matematica escolar e a Matematica na vida cotidiana das
pessoas, 0 que acaba ocasionando uma aprendizagem sem nenhum significado para
os alunos.

O ensino da Matemética escolar seria mais valorizado pelo aluno se o professor,

na sua prépria pratica, explorasse os conhecimentos prévios de seus educandos, a fim
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de que esses aprendessem a construir e desenvolver seus préprios conhecimentos e
significados matematicos. Referindo-se ao papel do educador para uma aprendizagem

significativa, Melo (2004, p.37) nos lembra que

[...] O educador assume, assim, uma funcao relevante no processo de
construgdo do conhecimento matematico do aluno no sentido de que em
que lhe compete, primeiro saber o qué, quando e como explorar seus
conhecimentos prévios; segundo decidir sobre o0s conhecimentos
prévios que deverao ser explorados, na abordagem de novos conteldos,
terceiro, estabelecer relagdes entre esses conhecimentos (saber
espontaneo ou prévio) e o conhecimento matematico escolar (saber
formar) como ponto de partida para aprendizagem da Matematica
escolar.

Assim, apresentamos como proposta a Teoria da Aprendizagem Significativa de
David Ausubel, na qual o mais importante € o que o aluno ja sabe. A partir de uma
perspectiva socio-construtivista e de um processo de Aprendizagem Significativa o
aluno é ativo na construgdo do conhecimento passando a ser o elemento central no
processo educativo e o professor passa a ser orientador, mediador e motivador desse

processo.
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CAPITULO 3

A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

No capitulo anterior narramos a trajetéria da EJA no Brasil e quem s&o os alunos
desta modalidade de ensino. Apresentamos também a sociedade para a qual os alunos
da EJA estdo sendo formados, como a Educagdo Matematica vem contribuindo para a
EJA e por que relacionar os conteudos matematicos com o cotidiano dos alunos da
EJA.

Neste capitulo abordaremos a Teoria da Aprendizagem Significativa, enfatizando
0S principais conceitos para a ocorréncia de uma aprendizagem significativa em

matematica.

3.1. Contribuicoes da Teoria de David Ausubel para a compreensao da construcao

do conhecimento matematico.

David Ausubel, desde 1963, vem apresentando uma teoria cognitiva de
aprendizagem verbal significativa, sempre se contrapondo com a aprendizagem verbal
memorista. Ausubel (2002), em sua monografia The psychology of meaningful verbal
learnig, apresenta como obijetivo principal a aquisicdo e a retencdo do conhecimento,
dando uma énfase maior aos conhecimentos verbais, o que levou a publicagdo de seu
livro Aquisicion y retencion Del conocimento . Nesse livro, Ausubel cita que na escola
ou na aprendizagem de uma matéria, esses conhecimentos verbais sdo o produto de

um processo ativo, integrador e interativo entre a matéria (material de instrucédo) e as
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idéias adequadas na estrutura cognitiva do aluno, com as quais as novas idéias podem
se relacionar de maneiras particulares. Ausubel afirma que “na realidade, a aquisi¢cao e
a retencao do conhecimento sdo atividades para toda vida e que s&o essenciais para a
atuacdo competente, a gestao eficaz e a melhora do trabalho cotidiano”.

Apesar da existéncia da teoria de Ausubel desde os anos sessenta, o conceito
de aprendizagem significativa vem ainda timidamente sendo explorado por alguns
pesquisadores na area educacional, entre eles destacamos Novak (1996), Hanesian
(1980), Moreira (1999), Mansini® (1982), Faria (1995), entre outros.

Para Ausubel, Aprendizagem Significativa é um processo pelo qual uma nova
informagado se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo, ou seja, nesse processo a nova informacao adquire significado para o aluno,
se na estrutura cognitiva estiverem conhecimentos relevantes e inclusivos que servem
de ancoradouros para a nova informacdo. Esses aspectos relevantes da estrutura
cognitiva sdo chamados de subsungores. Assim, o aluno aprendera de forma
significativa se os novos conceitos forem incorporados “de modo ndo arbitrario e
substantivo” na sua estrutura cognitiva.

Na aprendizagem significativa, o novo conhecimento passa a ter significado para
o aluno quando ele o relaciona com conceitos relevantes, ou seja, ja existe na estrutura
cognitiva do aprendiz um certo nivel de clareza, disponibilidade e diferenciacdo. Para o
aprendiz, o novo saber passa a ter significado, o aluno libera o componente
idiossincratico, ou seja, libera a sua maneira prépria de ver, sentir e reagir sobre o0 novo

conhecimento.

® Entre seus seguidores Moreira e Mansini sdo brasileiros.
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E quando o aluno atribui significado ao que aprendeu, 0 novo saber passa a ser
significativo para o aprendiz. E o que Moreira (2000) chama de principio da consciéncia
semantica’, ou seja, que o significado esta nas pessoas e, se estad nas pessoas, ele
tende a ser diferente, cada pessoa apresenta significados de acordo com sua
linguagem ou leitura de mundo. Os significados mudam e podem ser conotativos ou
denotativos. E, quando o aluno desenvolve o principio da consciéncia semantica, temos

uma aprendizagem significativa critica®.

[...] na medida em que o aprendiz desenvolver aquilo que chamamos de
consciéncia semantica, a aprendizagem podera ser significativa e critica,
pois, por exemplo, ndo caira na armadilha da causalidade simples, ndo
acreditara que as respostas tém que ser necessariamente certas ou
erradas, ou que decisées sdo sempre do tipo sim ou ndo. Ao contrario, o
individuo que aprendeu significativamente dessa maneira, pensara em
escolhas ao invés de decisdes dicotdmicas, em complexidade de causas
ao invés de supersimplificagdes, em graus de certezas ao invés de certo
ou errado, (MOREIRA, 2000, p. 11).

A aprendizagem significativa € uma estratégia para que o ensino de Matematica
se torne significativo para o aluno. A aprendizagem de Matematica nos dias atuais, ndo
motiva os alunos a atribuirem significados pessoais, ndo ha qualquer relagdo com o
conhecimento preexistente do aprendiz. O novo conhecimento nao interage

significativamente com a estrutura cognitiva, nao ha significados, o que se tem é uma

” No artigo Aprendizagem Significativa Critica, Moreira (2000) apresenta nove principios para a ocorréncia da
aprendizagem significativa critica, entre eles o principio da consciéncia semantica.

¥ Neste trabalho quando mencionamos a aprendizagem significativa estamos nos referindo a aprendizagem
significativa critica segundo Moreira(2000).
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aprendizagem mecanica, o aluno é até capaz de reproduzir o que aprendeu depois de
determinado tempo, mas ndo tem valor e nem significado algum para ele.

Em nossa realidade escolar, a aprendizagem mecanica é freqliente, isso cria
situagdes desmotivadoras, como uma aula sé de calculo, ou sé de abrir o livro e fazer a
tarefa, situacdes estas que geram alunos desinteressados pela disciplina Matematica,
que estudam apenas para a prova, como se quisessem cumprir uma obrigacdo: a nota
para passar de ano. A consequiéncia disso € verificada em alunos que ndao conseguem
desenvolver nenhuma expressao algébrica por mais facil que seja, principalmente, em
atribuir alguma relagdo com o seu cotidiano.

Ja na aprendizagem significativa, o aluno transforma os significados prévios em
significados mais amplos e constr6i novos conceitos a partir de relagbes com conceitos
anteriormente trabalhados. Assim, sugerimos um ensino de Matematica fundamentado
em conteldos significativos para um melhor entendimento da disciplina. Recorremos a
aprendizagem significativa, pois € um processo constante e continuo no qual o aluno
deve estar motivado para aprender significativamente e o professor para incentivar essa
motivacao.

O professor para incentivar essa motivagao precisa trabalhar com seus alunos a
resolucdo de problemas envolvendo a realidade dos educandos, estimular, criticar e
interpretar um resultado dentro do contexto real, reconhecer e aplicar processo de
Matematica em situag¢des do cotidiano, como, por exemplo, explorar medidas de area,
fracdo e proporcionalidade na cotidianidade dos alunos.

Convidamos a todos para conhecerem um pouco mais desta teoria: a

Aprendizagem Significativa que nos motivou a inserir no contexto da disciplina
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Matematica o desejo de ter uma aprendizagem Matematica significativa, tanto para o

professor quanto para o aluno.

3.2. Breve viagem ao mundo da Aprendizagem Significativa

O psicoélogo David Ausubel dedicou profundamente parte de sua vida a
elaboracdo de uma teoria da aprendizagem que estivesse voltada para o ambiente
educacional, a sala de aula. O autor tem a preocupacao em discutir e elaborar uma
teoria na qual o centro de atualizacdo € a escola, o professor e o aluno. Essa teoria
denomina-se Teoria Ausubeliana. Segundo Ausubel (1980, p.8), “O fator isolado mais
importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz jA conhece.

Descubra o que ele sabe e baseie nisso 0s seus ensinamentos”.

3.2.1- Principios da Teoria Ausubeliana

Quando Ausubel expde que o “mais importante € aquilo que o aprendiz ja sabe”,
ele estd se referindo a “estrutura cognitiva” do aluno, por isso, sua teoria é definida
como cognitivista por estar preocupada em explicar como 0s mecanismos internos
ocorrem na mente dos seres humanos.

Tais mecanismos sao 0S responsaveis em proporcionar a aquisicdo, a
compreensao, a transformacéo, o armazenamento e 0 uso de novos conhecimentos. As
novas idéias interagem com conceitos ou proposicoes relevantes especificos existentes

na estrutura cognitiva.
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Na teoria da aprendizagem de Ausubel, explorar os conhecimentos e 0s
significados prévios do aluno é o ponto principal para a ocorréncia da assimilacao de
novos conceitos e consequientemente de novos significados. “[...] aprendizagem
significativa implica atribuir significados ao novo conhecimento por interacbes com
significados claros, estaveis e diferenciados, previamente existente na estrutura

cognitiva do aprendiz” (MOREIRA, 1999,p.37).

3.2.2 Relacao nao arbitraria e relacao nao literal.

Para Ausubel a esséncia da aprendizagem significativa sdo os conceitos de
relacdo nao arbitraria e relacdo nao literal (substantiva) que foram criadas, para
destacar a importancia que existe no relacionamento entre a aquisicdo de novos
conceitos, novas idéias e os conhecimentos ja adquiridos pelo aluno, para que se
processe a aprendizagem.

A relacdo nao arbitraria acontece entre as novas informacbées que devem ser
adquiridas e os conhecimentos prévios (subsuncgores), e ndo de forma aleatéria com
qualquer conceito. Para esclarecer melhor esse tipo de relacao, podemos citar como
exemplo os conhecimentos prévios dos trabalhadores da construcao civil, partindo de
um simples problema, como:

Qual a area de uma cozinha medindo 5 metros de comprimento por 4 metros de

largura?
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Tomando o quadrado de lado igual a 1 metro como unidade®, obteremos a area
da cozinha quando descobrirmos quantas medidas dessa unidade caberdo dentro
dessa cozinha.

llustrando temos:

5m

4m

Area da cozinha = 5 fileiras de 4 unidades de 1m?

Area da cozinha = 5 x 4 x 1m2 = 20 m?2

Comparamos a cozinha com um quadrado unitario e enumeramos quantas vezes
a cozinha contém esse quadrado unitario. Assim, basta contar quantos quadrados
cabem na cozinha ou, se um lado mede 5 metros e o lado adjacente mede 4 metros,
multiplica-se seus lados para obtermos a area da cozinha; nesse caso, teremos que

5m x 4m = 20 m2

? Abordaremos no capitulo 4 sobre ‘medida de drea’ e outras unidades de drea.
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O aluno, usando o principio da contagem ou o principio multiplicativo, podera
chegar a medida da area da cozinha.

Ja a relagdo substantiva esta relacionada com o segundo critério da
aprendizagem significativa, no qual o material instrucional a ser aprendido deve ser
potencialmente significativo para o aluno, permitindo, assim, que um simbolo ou grupo
de simbolos ideacionais equivalentes se relacionem a estrutura cognitiva sem qualquer

alteracao resultante em seu significado.

3.2.3- A Teoria de David Ausubel — Por definicao

Aprendizagem Significativa de David Ausubel é uma teoria cognitiva de
assimilacao de conceitos, e por ser predominante em sala de aula também é conhecida
como aprendizagem significativa verbal.

Podemos dizer que a aprendizagem significativa s6 € realizada quando a nova
idéia “ancora-se” em conhecimentos especificamente relevantes (subsuncores)
preexistentes na estrutura cognitiva do aluno. Ou seja, as novas informacgdes,
conceitos, proposicées podem ser aprendidos significativamente na medida em que
outras idéias, conceitos, proposicoes relevantes e inclusivos estejam adequadamente
claros e disponiveis na estrutura cognitiva do individuo e funcionem como idéia de
esteio para os conhecimentos prévios.

O subsuncor, segundo Ausubel, € um conceito, uma idéia, uma proposicao ja
existente na estrutura cognitiva do aluno, que ira servir de esteio para a nova

informacao, permitindo ao aprendiz atribuir-lhe significado.
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S6 é possivel aprender significativamente se o aluno conseguir relacionar um
novo conhecimento aos subsuncores (ou conhecimentos prévios). Quando essa
interacdo acontece, as novas informagdes adquirem significados e sao integradas a
estrutura cognitiva de maneira nao arbitraria e nao literal, contribuindo para a
diferenciacdo, elaboragcdo e estabilidade dos subsuncores pré-existentes e,
consequentemente, da prépria estrutura cognitiva.

O que acontece com a interacdo de uma nova informacdo com o0s
conhecimentos prévios do aluno?

Ocorre um processo de interacao entre o conhecimento prévio e o novo material
servindo de idéia de esteio, incorporando-o, assimilando-o e, simultaneamente, ocorre
uma modificacdo em funcdo dessa ancoragem.

Podemos entdo dizer que a aprendizagem significativa caracteriza-se por essa
interacdo e nao por uma simples associacdo, entre os aspectos especificos e
relevantes da estrutura cognitiva e as novas informacoes.

Objetivando um melhor entendimento desse capitulo, apresentaremos, nesse
momento, 0s principais conceitos da teoria de Ausubel e, por conseguinte, a relagao
entre eles. Segundo a teoria de Ausubel, o0s principais conceitos relativos a

aprendizagem se articulam esquematicamente da seguinte forma (FARIA, 1995, p.7):
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Estrutura cognitiva

Aprendizagem

Aprendizagem significativa r—c:omumcu_ﬂ Aprendizagem mecénica

Aprend. Sigrificativa Aprend. Sirificativa
por racepeao par descobarta

3.2.4- Estrutura cognitiva: A “mola mestre” da Aprendizagem Significativa

No ponto de vista ausubeliano, ha uma estruturagéo de conhecimentos na mente
humana altamente organizado, formando uma espécie de hierarquia conceitual, no qual
os elementos mais especificos de conhecimento sado ligados e assimilados por
conceitos e idéias mais gerais e inclusivas. Tal organizacdo decorre em parte da
interacdo que caracteriza a aprendizagem significativa.

A estrutura cognitiva de um individuo esta diretamente ligada com a aquisigao,
armazenamento e organizacdo de idéias no cérebro. Segundo Moreira e Mansini

(1982), a estrutura cognitiva é definida como sendo o conteudo total e organizado das
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idéias de um individuo ou conteldo e organizacao de suas idéias nessa area particular
do conhecimento. Nesse Ultimo, os autores se referem ao contexto de uma disciplina
escolar.

Assim, no processo de ensino e aprendizagem so6 sera possivel a ocorréncia da
Aprendizagem Significativa se as novas informagdes adquirirem significado para os
alunos, ou seja, quando as novas informacdes interagem com os conhecimentos ja
existentes em sua estrutura cognitiva, sendo por esses assimilados. Vale ressaltar que
0s novos conhecimentos podem ser aprendidos e retidos na medida que 0s conceitos
relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo, para entdo servir como esteio para as novas idéias e conceitos.
Se o aluno nao tiver uma idéia-ancora (ou idéia de esteio), podendo ser um simbolo,
um conceito, uma imagem ou uma proposicao para servir como ponto de ancoragem as
novas informacodes, a aprendizagem sera mecanica (rote learning).

Para Ausubel, a aprendizagem consiste na “ampliacdo” da estrutura cognitiva,
através da incorporacdo de novas idéias a ela. Dependendo do tipo de relacionamento
que se tem entre as idéias ja existentes nessa estrutura e as novas que se estédo

internalizando, pode ocorrer um aprendizado que varia do mecanico ao significativo.

3.2.5 Contrapondo com a Aprendizagem Significativa

Como ja vimos, Ausubel define a aprendizagem significativa como um processo
pelo qual um novo material, idéias e informacdes se relacionam, de maneira substantiva
(ndo-literal) e ndo arbitrdria a um aspecto relevante, claro e disponivel na estrutura

cognitiva, sendo por ele assimilado, sempre contribuindo para diferenciacao,
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elaboracdo e estabilidade dos subsuncores preexistentes e, consequentemente, da
prépria estrutura cognitiva. Nesse processo, 0 novo conceito interage com uma
estrutura do conhecimento especifica, que Ausubel designou de “conceito subsuncor”,
ou apenas de subsuncor, ou ainda, idéias de esteio, localizado na estrutura cognitiva de
quem aprende.

Essa interacdo constitui, segundo Ausubel, uma experiéncia consciente,
claramente articulada e precisamente diferenciada que emerge quando sinais,
simbolos, conceitos e proposicdes potencialmente significativos sao relacionados a
estrutura cognitiva e nela incorporados. Se todo esse processo de interagdao nao ocorre,
a aprendizagem deixara de ser significativa e passara a ser uma aprendizagem
mecanica ou automatica.

Contrapondo-se com a aprendizagem significativa, a aprendizagem mecanica é
aquela em que as novas informacdes sao aprendidas praticamente, sem interagir com
conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva, ndo ha nenhuma ligacdo com os
conceitos subsuncgores especificos, ou seja, a nova informacdo € armazenada de
maneira arbitraria e literal, ndo interagindo com aquela ja existente na estrutura
cognitiva, contribuindo pouco, ou quase nada, para a elaboracao e diferenciagdo dos
conceitos preexistentes.

Em Matematica, € comum a memorizacdo de férmulas, teoremas, lemas e
conceitos. Por exemplo:

Quando ensinamos aos nossos alunos da EJA - 4° Etapa “produtos notaveis”,
apresentamos a eles da seguinte maneira:

1) O quadrado da soma de dois termos:

(a + b)?2= a2 + 2ab + b2
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2) O quadrado da diferenca de dois termos:

(a-b)>=az-2ab + b2

3) O produto da soma pela diferenga de dois termos:

(a+b)(a-b)=az-b2

Em seguida é apresentada aos alunos uma bateria de exercicios, ndo para saber
se ele aprendeu a esséncia do assunto, e sim para a fixacdo das férmulas. Esse
assunto é apenas um de varios outros conteldos matematicos que sao apresentados
aos alunos de maneira mecénica, sem significado algum para ele.

Outro exemplo de aprendizagem mecanica, também freqliente no ensino de
Matematica e observado na pratica por alguns professores, em sala de aula, é o estudo
dos assuntos na véspera da prova. Percebe-se que alguns alunos estudam somente
para fazer a prova, logo em seguida, o assunto €& basicamente esquecido. Isso
demonstra que aprender de forma mecénica nao fixa o contetdo, s6 o retém por pouco
tempo.

Mesmo quando o aluno esquece o que aprendeu e o professor retorna ao
assunto ja dado, ele acaba lembrando de alguns tépicos, afirmando que ja viu e que
nao se lembra de como fazer ou comenta que ndao aprendeu naquele momento. Sendo
assim, podemos dizer que a aprendizagem mecanica, de algum modo, faz uma
associacdao, mas nao no sentido de interagdo, como na aprendizagem significativa. E
aprende-se na interacdo. Para aprender € necessaria a relacao interativa do sujeito
com o conteudo ensinado.

E por esse fato e outros que sdo enfatizados na teoria da aprendizagem
significativa que Ausubel ndo estabelece a distincao entre aprendizagem significativa e

mecanica como sendo uma dicotomia, € sim como um continuum. Moreira (1999), em



13

seus estudos, cita como exemplo, que a simples memorizacao de férmulas situar-se-ia
em um dos extremos desse continuum (o0 da aprendizagem mecanica), enquanto a
aprendizagem de relacdes entre conceitos poderia estar no outro extremo (o da

aprendizagem significativa).

3.2.6- Aprendizagem receptiva e aprendizagem por descoberta

Em suas publicacbes, Ausubel refere-se a aprendizagem significativa tanto por
recepcao, quanto por descoberta. Devemos entender por aprendizagem receptiva
aquela obtida por meio de prele¢des, de materiais verbais, escritos e de diferentes tipos
de materiais didaticos utilizados em sala de aula, como filmes, slides, entre outros. Na
aprendizagem por recepg¢ao o contetudo a ser aprendido é apresentado ao aluno em
sua forma final. Nela, o aluno devera atuar ativamente sobre o novo material para
relaciona-lo com os subsuncores disponiveis na estrutura cognitiva.

A aprendizagem por descoberta acontece quando os materiais instrucionais sao
apresentados, por exemplo, por meio de problemas; o aluno deve descobrir algum
principio fundamental, alguma lei cientifica relacionados ao conteudo da disciplina que
estd sendo estudada, ou seja, sera exigido do aprendiz que faca a descoberta e
incorpore-a a sua estrutura cognitiva.

Em Matematica, sugerimos que o professor apresente os materiais instrucionais,
por meio de problemas com objetivo de fazer com que o aluno descubra por si s6 um
conceito, teorema ou formula Matematica.

Em se tratando de Educacao de Jovens e Adultos, podemos dizer que
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[...] fora da situagdo escolar, boa parte dos problemas da vida diaria é
resolvido por meio da aprendizagem por descoberta [...] Na verdade, a
Aprendizagem por descoberta e por recepgao também nado se
constituem em uma dicotomia, podendo ocorrer concomitantemente, em
uma mesma tarefa de aprendizagem, e situarem-se ao longo de um
continuum, como o das aprendizagens significativa e mecanica
(MOREIRA,1999, p.17).

Segundo Ausubel, a aprendizagem por descoberta e a aprendizagem por
recepcao, tanto uma quanto a outra, podem ser mecénica ou significativa e vao
depender da maneira como a nova informacao é armazenada na estrutura cognitiva do
aluno. Por exemplo, o assunto de equacdes do 12 grau, em que 0 aprendiz precisa
encontrar o valor da variavel dependente, € uma aprendizagem por descoberta, em que
o termo encontrado (a solucédo) € geralmente incorporado de maneira arbitraria a
estrutura cognitiva e, portanto, aprendido mecanicamente, principalmente ao ser
encontrada a solugéo, o aluno precisa substituir o valor descoberto na equacao para
verificar se a sentenca matematica é verdadeira. Por outro lado, um assunto
matematico pode ser aprendido significativamente sem que o aluno tenha que descobri-
lo. O conteudo pode ser apresentado com uma definicdo “pronta”; se o aluno
apresentar em sua estrutura cognitiva subsuncgores adequados para a compreensao e
utiliza-los, a aprendizagem tornar-se-a significativa.

As figuras abaixo mostram, de modo mais simplificado, a maneira como a

aprendizagem receptiva e a aprendizagem por descoberta podem se apresentar.
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Aprendizagem por Recepcéao

Aprendizagem Mecénica PN Aprendizagem Significativa

Decorar as féormulas dos produtos PIIES Clarificar e estabelecer relagdes
notaveis entre os conceitos matematicos

Aprendizagem por Descoberta

Aprendizagem Mecénica 4> Aprendizagem Significativa

Descobrir a solugao por <) | Encontrar a solugao de um teo;
tentativa e erro rema ou problema matematico

Farias (1995) nos diz que as varias formas de aprendizagem escolar
apresentam-se, geralmente, em algum ponto intermediario desse continuo e nao

necessariamente em um dos pélos.

3.2.7- Natureza do material da aprendizagem

Um fator importantissimo destinado a promover a aprendizagem e que merece
destaque nesse trabalho, é a natureza do material verbal, denominado por Ausubel de
“potencialmente significativo”. Esse autor, ao referir-se a uma qualidade de tarefa de

aprendizagem que tem possibilidade de ser assimilada por um aluno, afirma que a
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principal caracteristica do material potencialmente significativo é que este deve possuir
um “significado légico”.

Esse termo “légico”, segundo Ausubel, apresenta um sentido restrito e diferente
da forma utilizada na Filosofia e em Matematica. Farias (1995) explica que o termo
referido diz respeito a natureza do material de aprendizagem que deve ser
suficientemente nao arbitrario e nao aleatério, de modo a permitir o estabelecimento de
uma relacdo nao arbitraria e substantiva, com idéias correspondentemente relevantes
localizadas no dominio da capacidade intelectual humana. Ausubel nos diz que este
material podera ser aprendido de modo significativo por alguns seres humanos, se for

dada a eles a oportunidade para que isso ocorra.

3.2.8 - Critérios para ocorrer a Aprendizagem Significativa

Para Ausubel (apud Moreira 1999, p35),

[...] A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que idéias
simbolicamente expressas sejam relacionadas, de maneira substantiva
(n&o-literal) e nao arbitraria, ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum
aspecto de sua estrutura cognitiva especificamente relevante (i.e., um
subsungor) que pode ser, por exemplo, uma imagem, um simbolo um
conceito ou uma proposicao ja significativos.

Sendo assim, uma das condi¢des para ocorrer a aprendizagem significativa é a
existéncia de um material potencialmente significativo, ou seja, o material (conteudo) a

ser aprendido deve apresentar uma relacdo com a estrutura cognitiva do aprendiz, de
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maneira nao-arbitraria e nao literal. Moreira (1999) apresenta duas condicoes
subjacentes para que o material seja potencialmente significativo.

Quanto a natureza do material, ele deve ser logicamente significativo ou ter
significado logico, isto é, ser suficientemente ndo arbitrario e ndo-aleatério, de modo
que possa ser relacionado, de forma substantiva e nao-arbitraria, a idéias
correspondentemente relevantes, que se situem dentro do dominio da capacidade
humana de aprender, ou seja, uma explicacdo, um texto, uma aula tém que conter
argumentacao légica, coeréncia.

No que se refere a natureza da estrutura cognitiva do aprendiz, nela devem estar
disponiveis os conceitos subsuncores especificos, com os quais o0 novo material podera
se relacionar, ou seja, psicologicamente, sabemos que o significado psicolégico é uma
experiéncia idiossincratica, na qual cada individuo faz um refinamento do que aprende,
cada qual atribui um significado do conteudo para si préprio.

Moreira (1999,p.22) nos define o que vem a ser um significado psicolégico:

[...] E uma experiéncia inteiramente idiossincratica. Refere-se ao
relacionamento substantivo e nao-arbitrario, de material logicamente
significativo, com a estrutura cognitiva do aprendiz individualmente. Isso
significa que a matéria de ensino (...) pode ter significado légico. Porém,
€ o seu relacionamento, substantivo e ndo-arbitrério, com a estrutura
cognitiva de um aprendiz em particular que torna potencialmente
significativa e assim, cria a possibilidade de transformar significado
l6gico em psicolégico, durante a aprendizagem significativa.

Dessa forma, a emergéncia do significado psicolégico nao depende somente da

apresentacdo do aprendiz ou de um material logicamente significativo, mas,
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principalmente, da forca de vontade e da disponibilidade do aluno em aprender. O
material didatico pode ser l6gico, mas se o0 aprendiz ndo quiser, se sua intencao for
apenas a de memoriza-lo arbitraria e literalmente, tanto o processo de aprendizagem
como seu produto serdo mecanicos, o que é visivel em sala de aula, os estudantes
estdo acostumados a métodos de ensino, com definicoes, exemplos, exercicios de
aplicacdo e uma sequéncia de métodos avaliativos repetitivos e rigidamente
padronizados.

Independente da disponibilidade de aprender do aluno, nem o processo € nem o
produto de aprendizagem serao significativos se o novo material ndo for potencialmente
significativo. Sendo assim, as condicdes basicas para ocorrer aprendizagem
significativa, sdo duas: uma delas é que o material deve ser potencialmente significativo
para o aluno; a outra € a de que o aprendiz precisa manifestar uma disposicao para
relacionar, de maneira substantiva e ndo-arbitraria, o novo conteudo, potencialmente

significativo a sua estrutura cognitiva.

3.2.9 - Aquisicao e o uso de conceitos

O homem constantemente € levado a tomar decisées, tem que decidir para onde
ir, que caminho tomar. A todo momento somos sujeitos a decidir o que fazer, como
fazer e para qué fazer. Nesse mundo em que vivemos, precisamos, em qualquer
circunstancia, decidir e agir a cada novo dia.

A realidade em que estamos inseridos constitui um mundo de percepcoes,
linguagens e significados pertencentes a cada individuo. Convidamos a todos para

pensar em um objeto qualquer, como, por exemplo, um “carro”. Agora pense nas
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caracteristicas desse objeto: cor, tamanho, modelo, ano. Sera que pensamos no
mesmo carro? Com as mesmas caracteristicas? Com certeza ndo. Para cada pessoa, o
carro é diferente, e até para o mesmo individuo havera carros diferentes. Percebam que
a palavra “carro” sofre diferentes simplificacées. Podemos dizer, entdao, que o contetdo
cognitivo da palavra referida, seja ela escrita ou falada, em um determinado contexto, é
uma representacdo simplificada, abstrata e generalizada da realidade, referente ao
mundo fisico e a experiéncia que essa realidade provoca em cada individuo. Por isso,
podemos dizer, que vivemos em um mundo tomado mais por conceitos do que por
objetos, eventos e situacoes.

Para Ausubel, a organizacédo simplificada da realidade que se processa mediante
a aquisicdo de conceitos € um fator importantissimo em sua teoria. E na verdade isso
que constitui a fundamentagéao da aprendizagem significativa.

Para uma melhor compreensao, recorro aos estudos de Moreira e Mansini

(1982), que citam como exemplo

[...] Quando se vé escrita a palavra “casa”, esse simbolo verbal elicia, na
estrutura cognitiva, o significado atribuido ao conceito de casa, e
surgem, conjuntamente, os significados denotativo e conotativo. Isto
quer dizer que surgem na estrutura cognitiva os atributos criteriais, ou
seja, as caracteristicas abstratas essenciais que definem casa, e que
sdo os elementos comuns que possibilitam a comunicagdo, mas surgem
também as reacbes de atitudes ou afetivas eliciadas pelo nome do
conceito. O significado conotativo reflete os valores que prevalecem em
cada cultura. H& porém, além dos valores culturais, outras experiéncias
individuais que fazem com que o significado conotativo seja diferente
para cada pessoa (p.29)
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E nesse sentido, que Ausubel afirma que a aquisicdo de conceitos resulta de
uma experiéncia consciente, diferenciada e idiossincratica provocada pela realidade em

cada individuo.

3.2.10 - Como sao adquiridos tais conceitos

Existem duas principais modalidades na aquisicdo de conceitos: a formagao e
assimilagcao, a saber:

- Formacao de conceitos.

Apresente a uma crianca uma palavra qualquer, pode ser por exemplo, “carro” ou
“gato”. Para que a crianca tenha um conceito formado de cada palavra, sera preciso
expor iniUmeras situacées ou experiéncias que a levara a diferentes principios, por
exemplo, se vocé escolher a palavra “carro”, tera que apresentar tamanhos diferentes,
cores, marcas, formas, entre outros, para que a crianga nao fique presa a apenas um
tipo de carro. Se isso acontecer tera um conceito limitado do objeto. E o que queremos
€ que a crianca forme um conceito amplo.

A ocorréncia da formagédo de conceitos é basicamente em criangcas pequenas
com idade para a educacéao infantil, € nessa faixa etaria que a crianca adquire tal
competéncia. E um processo longo e ndo necessariamente segue uma ordem, esse
processo resulta da exposicdo de diferentes caracteristicas do objeto apresentado,
como tamanho, formas, tipos, entre outros. No caso da palavra “gato”, a exposicao
devera contar diferentes racas, tamanhos, além da comparacdao com outros animais.

Apos a educacéo infantil, no ambiente escolar, os atributos criteriais do conceito

ndo sao descobertos intuitivamente por um processo de formacao de conceitos, o que

naturalmente acontece, é que estes sdo apresentados aos alunos como defini¢éao.
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Assim, a sua aquisicdo torna-se, entdo, uma questdo de assimilacdo, o que

estudaremos a seguir.

- A assimilacao de conceitos

Os conceitos nao-espontaneos predominam na adolescéncia e principalmente
em individuos que estdo na fase escolar. No processo de escolarizagdo, o aluno
adquire conceitos de maneira mais eficiente e passa, significativamente, a interagir os
atributos criteriais (termos contextuais) do novo conceito a sua estrutura cognitiva.

Nesse processo, 0 aspecto mais significativo, envolve a interagdo de modo
“substantivo” e “ndo-arbitrario”, de idéias relevantes estabelecidas na estrutura cognitiva
do aprendiz com o conteudo potencialmente significativo.

Moreira e Mansini (1982) caracterizam esse processo, como a forma pela qual as
criangas mais velhas, bem como os adultos, adquirem novos conceitos por recepcao de
seus atributos criteriais e pelo relacionamento desses atributos com idéias relevantes ja
estabelecidas em sua estrutura cognitiva.

Para nossos estudos, usaremos o processo de assimilacdo de conceitos, por
trabalhar com adultos e acreditar nos mesmos para uma aprendizagem significativa em

Matematica.

3.2.11- Fatores que influenciam a Aprendizagem Significativa

Ausubel classificou os fatores que afetam a aprendizagem significativa em

grupos e categorias: categoria intrapessoal e categoria situacional. A categoria
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intrapessoal refere-se aos fatores internos do aluno. Nessa categoria estdo presentes
cinco variaveis:

a) variaveis da estrutura cognitiva;
b) desenvolvimento de prontidao;

c
d
e) fatores de personalidade humana.

aptidao intelectual;

)
)
) fatores motivacionais e atitudinais;

)

Os fatores intrapessoais sao classificados em categorias cognitivas e categorias
afetivo-sociais, sendo que na primeira categoria estao incluidos fatores intelectuais mais
objetivos, enquanto que na segunda incluem-se fatores subjuntivos e interpessoais da
aprendizagem. Na teoria ausubeliana, os fatores cognitivos sdo cruciais para a
aprendizagem significativa.

Nos estudos de Farias (1995), as variaveis da estrutura cognitiva referem-se as
propriedades do conhecimento adquirido em um campo de estudo - em nosso caso,
podemos citar a Matematica - e que influenciardo sua aprendizagem futura, nesse
campo ou nessa disciplina. Ausubel distingui trés variaveis cognitivas que interferem na
aprendizagem:

A primeira refere-se ao campo central de sua teoria, que é a disponibilidade de
idéias de esteio (ou idéias especificamente relevantes), existentes na estrutura
cognitiva do aluno para que novas informacdes, novos conteudos possam ser
aprendidos de maneira significativa.

A segunda variavel que afeta a aprendizagem e a retencao de novos conceitos é
a extensdo que esses novos conhecimentos sdo discriminaveis nos sistemas ideativos

que os assimilam e vice-versa. Assim como estes sistemas podem assimilar a nova
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tarefa de aprendizagem, eles podem ser por ela assimilados. E a correta identificagdo
dos pontos nos quais 0s novos conceitos coincidem ou discordam, em relagdo aos
conceitos ja adquiridos que possibilita que a aprendizagem ocorra de forma consciente
e significativa.

Vejamos, para resolver a equacgao x2 - 5x + 6 = 0 é crucial o aluno identificar que
(x-2)(x-3) = x2 - bx + 6, ou seja, que o polindbmio do 2° grau x2 - 5x + 6 € o produto dos
polinbmios do 12 grau (x-2).(x-3), estes sdo 0s conhecimentos prévios que devem estar
presentes na estrutura cognitiva do aluno. O esteio aqui sdo 0s conhecimentos desses
fatos que de forma genérica se pde (x - a)(x - B) = x2 - (o + B)x + aff. Pois, o problema
reduz-se ao problema (x - a).(x - B) = 0, que obviamente resolvido evocara outro
conhecimento prévio com respeito ao produto nulo de nimeros reais que estabelece
qgue um dos fatores € nulo, ou seja, (x - a)(x - B) =0,se x-a =0 o0u x - =0, de onde
se encontra a solugao do problema.

A terceira variavel, que Ausubel se refere é que tanto a aprendizagem do novo
material significativo, como sua retencdo na memoria, sdo fungdes de estabilidade e
clareza das idéias de esteio do aluno, ou seja, o aprendiz necessita apresentar
subsuncgores com estas qualidades para que o relacionamento do novo conceito com a
estrutura cognitiva ocorra de modo adequado, se isso ndo acontecer, a aprendizagem
sera mecanica.

Os fatores afetivos-sociais também exercem grande influéncia sobre a qualidade
da aprendizagem. Dentro dessa categoria, daremos énfase a dois aspectos: o primeiro
€ a disposicao do aluno para ocorrer a aprendizagem, isto €, o aprendiz precisa

relacionar o novo conceito com as idéias de esteio existentes em sua estrutura
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cognitiva, e para que isso aconteca, o aluno deve apresentar uma disposicdo, se isso

nao acontecer Farias (1995) nos alerta que:

[...] A inexisténcia dessa disposicdo positiva para a aprendizagem
significativa pode resultar em aprendizagem mecanica. O ponto de vista
de Novak'® (1980); a respeito dessa disposicdo, é que a mesma deve
ser estimulada e incrementada no aluno, sendo esta orientacdo um dos
mais importantes papéis do professor.( p.54).

O segundo aspecto referente aos fatores afetivos-sociais € o “impulso cognitivo”.
Ausubel afirma que “ao nivel humano” o impulso cognitivo (um desejo de conhecimento
como um fim em si mesmo) é mais importante na aprendizagem significativa do que na
mecanica. Para ele a aprendizagem significativa € o mais importante tipo de motivagéao
para o ensino em sala de aula. Farias (1995) reforca o pensamento de Ausubel nos

dizendo que:

[...] Embora esse fator seja altamente significativo, pois pode energizar o
individuo para o processo de aprendizagem significativa, ele nao é de
forma alguma uma condicdo indispensavel para a aprendizagem. Para
alunos ndo motivados, o que recomenda ao professor € ignorar o seu
presente estado motivacional e concentrar-se, pelo menos, no controle
de sua atencado e desenvolver o ensino da maneira mais eficaz possivel.

(p.55).

1% para Novak (1996) a aprendizagem significativa € um conceito chave para a educagéao, ela subjaz a integragéo
construtiva entre pensamento, sentimento e agédo, que conduz ao engrandecimento humano. Sua justificativa esta
enraizada em todos nés, seres humanos, que pensamos, sentimos e agimos (fazemos), essas trés agoes levaram
Novak a acreditar que uma teoria da educacdo precisa acreditar e considerar cada um desses elementos com o
objetivo de ajudar a explicar como se pode melhorar as maneiras pelas quais os seres humanos fazem isso.
Qualquer evento educativo é, de acordo com Novak , uma agéo para trocar significados (pensar) e sentimentos entre
o aprendiz e o professor. Sua explicacdo sobre essa idéia esta nos cinco elementos que Novak propde para a
ocorréncia do evento educativo, séo eles: aprendiz, professor, conhecimento, contexto e avaliagéo.
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Em Matematica, mesmo que o aluno nao apresente a motivacao para que 0 novo
conteudo se relacione com seus conhecimentos prévios, o professor precisa continuar
desenvolvendo uma aprendizagem significativa estimulando, trazendo novas
metodologias, outros materiais didaticos, sempre objetivando que o aprendiz apresente
disposicao para aprender significativamente.

A Categoria situacional refere-se as variaveis externas do aluno, como, por
exemplo, a influéncia das praticas pedagdgicas do professor, que devera sempre estar
direcionada para a emancipacéo intelectual do aluno, visando ao acontecimento da
aprendizagem significativa, tornando, assim, imprescindivel para o professor conhecer
0s conhecimentos prévios dos alunos, como, por exemplo, dos trabalhadores da
construcao civil, os quais, com certeza, explorando sua forma de calcular, tornardo o
ensino da matematica mais significativo, e consciente da realidade do ambiente escolar.

Essa categoria € de suma importancia para a ocorréncia da aprendizagem
significativa, pois esta relacionada com os fatores que s@o e estdo presentes no
processo de aprendizagem. Apresentam como variaveis: a) a pratica do professor; b)
caracteristica do professor; c) fatores sociais e grupais: d) caracteristica do material

instrucional.

3.2.12 - Facilitacao da Aprendizagem Significativa em sala de aula

Em nossos estudos anteriores, percebemos que o problema principal da
aprendizagem encontra-se na aquisicado de um corpo organizado de conhecimentos e
na estabilizagdo de idéias inter-relacionadas que integram a estrutura da disciplina. O

problema da aprendizagem em sala de aula consiste em tornar Uteis os recursos que
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facilitem a passagem da estrutura conceitual da disciplina para a estrutura cognitiva do
aluno, tornando o material significativo.

No momento da aprendizagem, do ponto de vista ausubeliano, a estrutura
cognitiva € o primeiro e mais importante fator cognitivo a ser considerado no processo
instrucional do aprendiz. E ela o principal fator que influencia a aprendizagem
significativa, tanto em termos de contelido como de organizacado, em uma certa area de
conhecimento, neste caso, a Matematica.

Para que suceda a facilitagdo da aprendizagem significativa em sala de aula, a
estrutura cognitiva precisa ser influenciada de duas maneiras:

- Substantivamente: quando sao apresentados ao aluno proposicdes e conceitos
unificadores e inclusivos de uma disciplina, com maior poder explanatério,
inclusividade, generalidade e viabilidade no assunto;

- Programaticamente: é empregado método adequado de exibicdo do conteldo e
utilizacdo de métodos programaticos acessiveis na organizacdo sequencial da
disciplina. Nesse caso, o professor devera planejar a montagem de exercicios
praticos.

Com relacdo a organizacao de conteudos, Ausubel nos diz que a primeira e
usualmente dificil tarefa é a identificacdo de conceitos basicos da disciplina e como
estao estruturados; uma vez resolvido esse problema, a atencao pode ser direcionada a

outros aspectos. A esse respeito Ausubel (apud Moreira, 1993) diz

[...] Uma vez que o problema organizacional substantivo (identificacao
dos conceitos organizadores béasicos de uma dada disciplina) esta
resolvido, a atencao pode ser dirigida para os problemas organizacionais
programaticos envolvidos na apresentagdo e organizagdo sequencial
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das unidades componentes. Aqui hipotetiza-se, varios principios
relativos a programagéo eficiente do conteddo sao aplicaveis,
independentemente da area de conhecimento (p.35).

3.2.13- O papel do professor para a facilitacao da Aprendizagem Significativa

Nos estudos de Moreira (1983,p.71), encontramos pelo menos quatro tarefas
fundamentais que o professor precisa apresentar para a ocorréncia da aprendizagem
significativa em sala de aula. Sao elas:

- Determinar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de ensino, isto é,
identificar os conceitos e principios unificadores, inclusivos, com maior poder
explanatério e propriedades integradoras, e organiza-las hierarquicamente de modo
que, progressivamente, abranjam os menos inclusivos, até chegar aos exemplos e
dados especificos;

- ldentificar quais os subsuncgores (conceitos, proposicdes e idéias claras, precisas,
estaveis) relevantes a aprendizagem do conteudo a ser ensinado, que o aluno
deveria ter em sua estrutura cognitiva para poder aprender significativamente este
conteudo;

- Diagnosticar aquilo que o aluno ja sabe. Determinar, dentre os subsuncores
especificamente relevantes (previamente identificados ao “mapear” e organizar a
matéria de ensino), quais os que estao disponiveis na estrutura cognitiva do aluno;

- Ensinar utilizando recursos e principios que facilitem a passagem da estrutura
conceitual da matéria de ensino para a estrutura cognitiva do aluno de uma maneira

significativa. A tarefa do professor aqui é a de auxiliar o aluno a assimilar a estrutura
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da matéria de ensino e organizar sua prépria estrutura cognitiva nessa area de
conhecimento, através da aquisicao de significados claros, estaveis e transferiveis.
E obvio que para isso deve levar em conta ndo sé a estrutura conceitual da matéria
de ensino, mas também a estrutura cognitiva do aluno no inicio da instrugao e tomar
providéncias adequadas (por exemplo, usando organizadores) se a mesma nao for
adequada.

Evidentemente o professor tem um papel fundamental para a ocorréncia da
aprendizagem significativa em sala de aula. O professor e 0os materiais instrucionais,
como mediadores da aprendizagem, precisam estar articulados com a natureza do
processo educacional. E preciso que o professor adote uma postura construtivista e os
materiais de aprendizagem precisam ser potencialmente significativos.

Apo6s esta breve viagem sobre a teoria de David Ausubel “A aprendizagem
Significativa”, que objetivou esclarecer melhor o foco da nossa investigacao,
passaremos, no capitulo seguinte, a explorar os conhecimentos prévios dos

trabalhadores da construcao civil na construcao de conceitos matematicos.
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CAPITULO 4
EXPLORANDO OS CONHECIMENTOS COTIDIANOS DOS ALUNOS DA EJA
EM UMA TURMA DA CONSTRUGAO CIVIL PARA A CONSTRUCAO DE

CONCEITOS MATEMATICOS.

O presente estudo, como vimos, traz como proposta a Aprendizagem
Significativa em Matematica, na Educacdo de Jovens e Adultos, para alunos
trabalhadores da construgéo civil. Desenvolveremos esse foco explorando os saberes
profissionais dos alunos na construcdo dos conceitos matematicos.Tais saberes sao
trazidos para o interior das salas de aulas e, muitas vezes, sdo descartados por
professores de Matematica, que insistem em apresentar conteldos desvinculados das
praticas profissionais dos alunos.

Para subsidiar a proposta em foco, conversarmos com 0s pedreiros com o
objetivo de identificar saberes profissionais que serviriam de subsuncores ou idéias de
esteio para a construcdo dos conceitos matematicos escolares.

Neste capitulo, apresentaremos os assuntos que identificamos ao conhecer o
trabalho diario dos pedreiros em um canteiro de obras, buscando evidenciar como os
conhecimentos prévios dos trabalhadores da construcao civil podem ser explorados na
construgdo de conceitos matematicos, visando a uma aprendizagem significativa dos

alunos da Educacéo de Jovens e Adultos.
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4.1- Do concreto para o abstrato — (re)construindo conceitos matematicos

Os conceitos matematicos que detectamos através das conversas realizadas
com os pedreiros sao oportunos para nosso propdsito. Em cada explicagao dada sobre
a construcdo de uma casa, nos detalhes observados nas tarefas dos pedreiros, por
exemplo, no calculo da quantidade de lajota para uma determinada area, a quantidade
de lajotas necessaria para revestir um compartimento da casa, a quantidade de tijolos
para uma parede, o numero de telhas utilizadas para cobrir o telhado, as medidas que
utilizam para o traco de massa, para o concreto ou para o reboco, a inclinagdo do
telhado, a altura referente ao término da parede até a inclinacdo do telhado, o uso de
escalas e outras situagdes nas quais os saberes profissionais dos pedreiros nos
transportavam aos conceitos matematicos presentes nesses saberes.

Todas essas situacdes sdo do cotidiano profissional dos trabalhadores da
construgdo civil. Sera por meio destas situagdes, as quais servirdo de subsuncores, que
construiremos alguns dos conceitos matematicos pertencentes ao conteudo
programatico da turma da EJA 32 e 42 etapas.

Foram tantos os conceitos matematicos identificados que a escolha nao se
tornou dificil. Identificamos conceitos de medidas de area, grandezas diretamente e
inversamente proporcionais, figuras geométricas, estatisticas, graficos, operacées com
nameros naturais, funcdo linear e quadratica, teorema de Pitagoras, semelhanca de
tridngulos e outros. Neste capitulo, abordaremos alguns desses conceitos.

A escolha dos assuntos refere-se ao conteido programatico concernente a 32 e
42 etapas e a importancia desses conceitos matematicos que servirdo de idéias de

esteio na construcao de outros conceitos.
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4.1.1- Construindo o conceito de Medida de Area abstraido do canteiro de
obras.

Para a construcao do conceito de medida de area em matematica usaremos
como subsuncgores a nocao de area que 0s pedreiros apresentam em seu ambiente de
trabalho, que servirdo de conhecimentos prévios. Uma situagdo comum na qual esta
implicita a idéia de area no dia-a-dia do trabalhador da construcao civil é:

- Quantos metros quadrados de lajotas serdo necessarios para revestir uma sala
de 4 metros de comprimento por 3 metros de largura?

Ao utilizar a idéia de medida de area, em principio, precisamos de uma unidade
de area, pois para medir qualquer regido plana precisamos comparar esta com uma
regiao plana ja conhecida, tomada como unidade. Em seguida, quantificamos quantas
vezes a regiao contém a unidade considerada. Assim, a medida de area € o numero de
vezes que a unidade de area estad contida na regidao plana, ou seja, quando nos
referimos ao comprimento de um terreno de 15 metros, a unidade € metro e quando
citamos que precisamos de 3 sacas de cimento de 50 kg para fazer uma massa para
reboco, a unidade é saco de cimento de 50kg, ou ainda, quando mencionamos que a
area de um terreno é 160m?2, a unidade € metro quadrado. Percebemos que todas as
unidades mencionadas sao convenientes a realidade dos pedreiros e eles as escolhem
de modo tdo natural que néo se dao conta disso.

O importante é identificar a unidade e perceber que uma mesma grandeza pode
ser expressa em diferentes medidas para diferentes unidades, como exemplificamos a

sequir, por meio das situagdes-problema.
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SITUAGAO PROBLEMA 1

Quantos metros quadrados de lajotas serdo necessarios para revestir o piso de
uma sala de 4 metros de comprimento por 3 metros de largura?
Neste caso, a unidade de medida de area é o metro quadrado.

llustrando o problema temos:

4m

3m

No desenho cada quadrado representa um metro quadrado de lajota, entdo
basta contar quantos metros quadrados de lajotas estdo contidos na sala. Contando
temos 12 m? de lajotas. Podemos dizer que:

Area da sala = 3 filas de 4 unidades de 1 m?

Areadasala=3x4x1m2=12mz2.

Serdo necessarios 12 m? de lajotas para cobrir toda a sala.

Alternativamente a situacao anterior pode ser posta em termos da quantidade de

lajotas necessérias para revestir o piso.
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SITUACAO PROBLEMA 2

Quantas lajotas serdao necessarias para revestir o piso da sala, sabendo que em
cada metro quadrado da sala cabem 16 lajotas?
Agora, nossa unidade é lajotas.

Pelo exemplo anterior, temos que:

16

|_ajotas

Area do piso = 3 fileiras de 4 unidades de um metro quadrado de area.

Como em cada metro quadrado ha 16 lajotas, podemos expressar a area do piso
em unidades de lajotas da seguinte maneira,

Area do piso = 3 x 4 x 16 lajotas = 192 lajotas.

Serao necessarias 192 lajotas para revestir o piso da sala.

Assim, podemos concluir que as unidades podem mudar de acordo com o
contexto, como constatamos no ambito da construcdo civil. Assim, uma mesma

grandeza pode ser expressa em diferentes medidas para diferentes unidades.
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SITUACAO PROBLEMA 3

Sabendo que um telhado mede 8 metros de comprimento por 10 metros de
largura, quantas “telhas comuns” serao necessarias para cobrir o telhado?

Nas conversas realizadas com os pedreiros sobre a quantidade de telhas
necessarias para cobrir o telhado da casa, segundo eles, em média, sao utilizadas trinta
telhas “comuns” para cada metro quadrado. Dependendo da area do telhado é possivel
saber a quantidade de telhas que serdo necessarias para cobri-lo, multiplicando a area
do telhado pela quantidade de telhas, neste caso, trinta telhas comuns.

Nessa situacao a unidade de area sera telha.

30t

Neste caso temos:
8 fileiras de 10 unidades de um metro quadrado de érea.
Além disso, um metro quadrado tem, em média, 30 telhas e isto nos permite

medir a area do telhado em unidades de telhas como
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Area do telhado = 8 x 10 x 30 telhas = 2400 telhas.

Serao necessarias 2400 telhas para um telhado de 80 mz2.

SITUACAO PROBLEMA 4

Para levantar uma parede de uma casa, com 10 metros de comprimento e 3
metros de altura serao necessarios quantos tijolos?

Segundo os pedreiros, a parede de uma casa apresenta em média trés metros
de altura. E em cada metro quadrado sdo usados em média trinta tijolos. Com base

nesses dados retirados das conversas com 0s pedreiros temos que:

10

Area da parede = 3 fileiras de 10 unidades de um metro quadrado de &rea

Cada metro quadrado da parede corresponde, em média, a 30 tijolos e, portanto;
Area da parede = 3 x 10 x 30 tijolos = 900 tijolos

Serao necessarios 900 tijolos para levantar uma parede com 3 metros de altura e

10 metros de comprimento.
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SITUACAO PROBLEMA 5.

Paulo foi convidado para trabalhar na constru¢cdo de uma casa. O terreno mede
10 m x 25 m. O proprietario quer construir neste espago uma casa com 20 m de
comprimento e 8 m de largura. Pergunta-se:

Qual a porgao do terreno ocupada pela casa?

llustrando temos:

N
o

10

A partir do desenho, podemos afirmar que a casa ocupa parte do terreno.
Tomando um metro quadrado como unidade e contando essas unidades contidas no
terreno, encontramos 250 unidades e contando as unidades referentes a area da casa,
encontramos 160 unidades.

Area do terreno = 10 x 25 x Tm2 = 250 m?

Area da casa = 8 x 20 x 1m2 = 160 m2
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Agora, se tomarmos a area do terreno como unidade, temos que cada quadrado

representa ﬁ da area do terreno, ou seja, o terreno foi dividido em 250 partes, assim,
a unidade da “area do terreno” pode ser escrita na forma 1 =250 (ﬁj onde 250 é o

. . 1 . . . .
namero de vezes que a (sub)unidade 550 esta contida na area do terreno. Como a area

da casa € uma parte do terreno ela é uma fracdo do terreno e entdo a area da casa

pode ser expressa por:

Area da casa = 8 filas de 20 unidades de gl()

Area da casa = 8 x 20 x —— = 160 (Lj _ 160
250 250 250

. ~ . 1
Ou seja, a fracdo do terreno ocupada pela casa tem como medida % que

expressa a medida de area da casa em relagdo a medida de area do terreno e tal
. , . . 1 ~ : .
medida é obtida contando-se quantas (sub)unidades 550 estdo contidas na area da

casa .
SITUACAO PROBLEMA 6
Um terreno mede 20 m x 40 m. O proprietario quer dividi-lo da seguinte maneira:

20% para jardim, 70% para casa e o restante para quintal. Qual a fracdo da medida da

area, em metros quadrados, do terreno que € ocupada pela casa e pelo jardim? Qual é
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a fracdo da medida da area, também em metros quadrados, do terreno ocupado pelo
quintal?

Nesta situacdo, a fragcdo do terreno utilizado pela casa e pelo jardim esta

. L . 1
expressa em porcentagem, que toma a (sub)unidade como a centésima parte, 100” do

total e, assim, por exemplo, 20% quer dizer 20(&). Deste modo, para

representarmos as fracbes do terreno em metros quadrados precisamos descobrir
quantos metros quadrados estdo contidos em um porcento, e, para isso, basta
dividirmos cada lado em 10 partes iguais, ou seja, o lado de 40 m em 10 partes iguais e

o outro de 20 m em 10 partes iguais, para obtermos 100 retdngulos com medidas de
. . . 800 - L - . .
areas iguais a 100 m* = 8 m?, ja que dividimos a medida de area total, em metros

quadrados, em cem partes iguais .

40

1/100

20
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Assim, se a medida de Area do jardim é igual a 20% da medida total de area do

terreno, entdo ela corresponde a 2 fileiras de 10 unidades (%) ,0U seja:

Area do jardim = 2x10x (%) =20 x 8 m? =160 m?.

E similarmente encontramos a medida da area da casa

Area da casa = 70% = 7 fileiras de 10 unidades (%)

Area dacasa =70 x 8 m?=560 m?
Para o calculo da medida da area do quintal precisamos saber quantos porcento
ele possui. No total ha 100 porcento, sendo que 20 porcento sao do jardim e 70
porcento sdo da casa, assim restam 10 porcento para o quintal, ou seja,
(area total) = (area do jardim) + (area da casa)+(area do quintal)
100% = 20% + 70% + 10%

e, portanto,

Area do quintal = 1 fileira de 10 unidades (%) =80 m?

Para concluir, observamos que qualquer parte de uma area tera como medida
uma fragdo da medida da area. Para medirmos qualquer fracdo da area, dividimos a

. , . . . medida(drea)
medida de area conveniente em n partes iguais, e tomamos a —— = como

n
(sub)unidade e quantificamos quantas vezes esta (sub)unidade esta contida na fragéo

considerada.
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As situacoes-problema expostas demonstram que a medida de area consiste no
processo de dividir a area em partes iguais a (sub)unidade de forma a permitir a
contagem.

Em situacdes-problema do mundo real tal procedimento esta presente no fazer
profissional dos operarios da construcao civil. E o mais interessante nesse fazer é
refletir (observar) que quando medimos a area por meio de niumeros de tijolos, telhas ou
lajotas, 0 que estamos fazendo é preencher o maximo possivel a area com essas
unidades (tijolos, telhas ou lajotas) e que o numero de unidades utilizadas é a medida
de éarea.

Iniciamos apresentando a Situacdo-Problema 1. Na intencdo de que o aluno
identifigue a unidade de area e, em seguida, usando o principio da contagem ou o
principio multiplicativo, possa chegar a medida da area da sala,ou seja, area da sala =
a x b x unidade de area.

Prosseguindo com a Situacao-Problema 2, em que o enfoque é a mudanca de
unidade de area, de metro quadrado para lajotas, a intencao é que o aluno comece a
perceber que a unidade pode mudar dependendo da situagédo e que a metodologia do
célculo da medida de area permanece a mesma, embora a medida da area mude, isto
€, a medida depende da escolha da unidade. Em todas essas situagdes o aluno usara
seu conhecimento prévio adquirido no seu cotidiano profissional para identificar a
unidade de area que trabalhara, como, por exemplo, 30 tijolos por metro quadrado,
além de conhecer a altura, convencionada profissionalmente, da parede de uma casa.

O objetivo das situacdes-problema é que os alunos tomem consciéncia que uma

mesma grandeza pode ser expressa em diferentes medidas para diferentes unidades e
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que a medida de area pode ser obtida contando o nimero de vezes que a unidade esta
contida na regiéo.

Nas Situacoes-Problema 5 e 6 o objetivo é associar o conceito de fragdo ao de
medida de éarea, explorando todo o conhecimento anterior de unidade de area e o
calculo de area. Na Situacdo Problema 6, em particular, é explorado porcentagem,
termo comum na construcao civil, como fragdo e, neste caso, o enfoque é que o aluno
interprete o problema usando as mesmas idéias dos exemplos anteriores.

Isso posto, nos permite a iniciar a formalizagdo do conceito de medida de area
na forma descrita por Lima (1991)'!, que transcrevemos abaixo.

Assim, definiremos a area da figura F como o numero real cujas aproximacoes
por falta sdo as areas dos poligonos retangulares contidos em F.

Isto significa que, para todo poligono retangular P, contido em F, tem-se

a(P) < a(F).

Além disso, dado qualquer numero b < a (F), existe um poligono retangular P,

contido em F, tal que
b <a(P) <a(F).
A area da figura F é formada pela area dos poligonos retangulares. Como mostra

a figura F, F

L1 ] | L

O poligono retangular P contido numa figura plana F. A area de P é um valor

aproximado por falta da area de F.

'Ver o livro Medida e Formas em Geometria: comprimento, area, volume e semelhangas.
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Nosso propésito aqui € que o aluno tome consciéncia, partindo do concreto, de
seus conhecimentos prévios, e assim, possa chegar a construcdo do conceito de
medida de area. De forma subjacente, também se busca introduzir as operacées com
fracOes a partir de representacées geométricas.

No mapa conceitual abaixo ilustramos as idéias expostas até aqui para a
construgcdo do conceito de medida de area, partindo dos saberes profissionais dos

trabalhadores da construcao civil.
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OPERAGAD CO
NUMEROS INTEIROS

QUANT DADE DE QUANTIDADE DE QUANTIDADE DE
TELHAS TuoLes

DEFINIGAD D
AREA

Figura 1 — Mapa conceitual - conceito de medidas de areas - abstraidos dos canteiros de obras.

Os conhecimentos prévios referentes aos saberes profissionais dos
trabalhadores da construcado civil, como a quantidade de lajotas, de telhas e tijolos,
serviram de subsungdes para a construcao do conceito de medida de area.

Outro conceito que pode ser construido a partir dos saberes profissionais dos

pedreiros, que nesse trabalho serve como idéia de esteio, € o de proporcionalidade.
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4.1.2- Construindo o conceito de Grandezas Diretamente Proporcionais
abstraido do canteiro de obras.

A matematica é parte integrante do dia-a-dia profissional dos pedreiros, pois, ao
realizarem suas agbes, ndo raro, necessitam medir, calcular e até mesmo interpretar
desenhos e fazer relagbes entre grandezas. Em nossa busca sobre os saberes
matematicos dos pedreiros, identificamos, em conversas com eles, esses saberes em
diversas situagbes como, por exemplo, a utilizagdo de plantas, que sdo desenhos da
obra com reducao (ou ampliagdo) do tamanho real, na qual os pedreiros fazem a leitura
das medidas, assegurando-se da localizacdo e dimensfes exatas do que vai ser
construido. Na planta ilustrada abaixo, sdo representadas portas, janelas, parede, as

medidas de cada compartimento da casa e a escala em que foi utilizada.
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Ao percebermos que o0s pedreiros manuseiam as escalas com facilidades,
escolhemos 0 uso de escalas para iniciar o estudo de grandezas diretamente
proporcionais por meio do uso de plantas, onde para saber o tamanho real € preciso
ampliar (ou reduzir) a dimensao do desenho de acordo com a relagédo entre a dimensao
deste e a dimensao do que vai ser construido e as escalas mais usadas, segundo eles,
sdo asde 1:100 e 1: 50.

Em suas explicacbes da escala denominada 1 pra 50, eles dizem “cada
centimetro no desenho representa 50 centimetros na construgdo real; 2 centimetros
representa 100; 3 centimetros representa 150 e por ai vai...”, 0 que os leva a pensar em
sempre multiplicar por 50 qualquer dimensao desenhada na planta. Explorando esse
saber vivenciado pelos pedreiros, “cada centimetro no desenho representa 50
centimetros na construgao real; 2 centimetros representa 100, 3 centimetros representa
150 e por ai vai...”, ,representamos esse pensar simbolicamente por:

50 = 50x1 100 =50x2 150 =50x3 200 = 50x 4
e “a pensar em sempre multiplicar por 50 qualquer dimenséao desenhada na planta” por:

dimensao real = 50xdimensao do desenho
ou ainda, representando por r a dimensdo real e por d a dimensao do desenho,
construimos uma representacao simbdlica mais simples

r=50d

Das representacdes simbdlicas podemos extrair que a razdo, ou seja, O
quociente entre as grandezas € uma constante positiva, neste caso igual a 50.
Simbolicamente temos

50 100 150 _ 200 _r
1 2 3 4 d

=50
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A tabela abaixo resume essas informacoes:

Escala 1:50
Desenho (cm) Real (cm) Razéao
1 50 50
2 100 50
3 150 50
4 200 50
d 50d 50

Observamos que as grandezas crescem simultaneamente do mesmo modo, ou

seja, quando a dimensao no desenho dobra, a dimensao real dobra, € se no desenho

triplica, a do real também triplica, e assim por diante, que ficam evidenciados pela

representacao gréafica obtida relacionando as dimensdes do real (r) e do desenho (d).

250

200

150

100

50

A evidéncia que referimos €& que os pontos que relacionam a dimensdo do

desenho e a dimenséo do real estdo sobre um mesmo segmento de reta ascendente.
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Para as outras escalas procuramos observar a representacdo simbdlica, se a
razao € uma constante positiva, se as grandezas crescem simultaneamente do mesmo
modo e se a representacdo grafica sao similares a situacdo anterior. Para isso
construimos a tabela abaixo a partir da seguinte fala dos pedreiros: “cada centimetro no
desenho representa 100 centimetros na construcao real; 2 centimetros representa 200,

3 centimetros representa 300 e por ai vai...”, 0 que 0s leva a pensar em sempre
multiplicar por 100 qualquer dimensao desenhada na planta.

Para a escala 1:100, construimos a tabela abaixo

Escala 1:100
Desenho Real Razao

r
d (cm) r (cm) —
d

1 100 100

2 200 100

3 300 100

4 400 100

d 100d 100

A partir dos dados colocados na tabela acima, observamos que as grandezas
crescem simultaneamente do mesmo modo: quando a dimensédo no desenho dobra, a
dimensao real dobra, e se no desenho triplica, o real também triplica, e assim por diante
e além disso a dimenséao real (r) € 100 vezes a dimensdo no desenho (d), que em
linguagem simbdlica pode ser expresso por

r=100.d
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A razao é constante positiva e igual a 100 e o grafico também é similar ao da
escala 1:50, ou seja, os pontos que relacionam as dimensdes do desenho e a do real

estdo sobre um segmento de reta ascendente, como se verifica a seguir:

500

400

300

200

100

O uso de mapas nao € comum na construcao civil, porém o modo de utilizacao
dos mapas é similar ao saber que eles possuem com as plantas. Assim, saimos do
conhecimento que os pedreiros ja dominam para um saber pouco usado em seu dia-a-
dia. A intencdo é que se fazendo uso de conhecimentos prévios, seja por associacao ou
comparacgdo, buscando caracterizagbes, cada vez mais precisa sobre o0 assunto em
tela, espera-se chegar a um conhecimento cada vez mais amplo sobre o tema em foco.

Para isso, recorremos ao uso de escala no mapa abaixo:
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O uso de escala nos mapas é similar ao uso de escalas nas plantas, ou seja, as
grandezas se relacionam de modo que obtemos a dimensdo real r, sempre
multiplicando uma constante positiva K pela dimensdo do desenho d, que
simbolicamente pode ser escrito como:

r=Kd

No mapa acima, a distancia de Belém a Capanema é de 1 centimetro. A escala
do mapa é de 1(cm):150(km), ou seja, cada 1cm no mapa corresponde a 150 km na
distancia real. Assim, se a distancia no mapa de Belém a Paragominas € igual a 3 cm
isto quer dizer que a distancia real é igual a 450 km, pois se triplicamos a unidade do
mapa devemos triplicar a dimensao real.

A distancia real (r) em quildbmetros é obtida da medida do mapa (d) multiplicando
por 150, que é, neste caso, a constante K, e, portanto, a representacdo simbdlica é
expressa por

r=150d
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Construindo a tabela a partir dessa expressdao simbdlica, ou seja, tomando

valores para a dimensdo do desenho e multiplicando por 150 para obter a dimenséao

real,
Escala 1:150
Desenho Real Ra: a0
d (cm) r (km) 1
1 150 150
2 300 150
3 450 150
4 600 150
d 150d 150

Verificamos que as grandezas crescem simultaneamente do mesmo modo, isto
€, se a distancia no desenho dobrar (d=2), entdo a distancia real também dobrara
(r=300), se no desenho triplicar (d=3), a distancia real também triplicara (r=450) e assim
por diante, a razdo € uma constante positiva e o grafico, como ocorreu nos casos

anteriores, é um segmento de reta ascendente.

600

450

300

150

A situacdo acima procura mostrar que a expressao simbdlica do tipo
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r=kd

com k representando uma constante positiva, gera tabelas de valores para r e d que

. ~ . r
crescem simultaneamente do mesmo modo, com razdo constante positiva k =4 e tem

como representacao grafica um segmento de reta ascendente.

Outras situacdes do cotidiano séao trabalhadas de modo similar ao anterior, mas
nao necessariamente com escalas de planta ou mapas.

A tabela abaixo representa a relacdo entre a quantidade de galdes de tinta

comprados e o correspondente rendimento em metros quadrados de parede.

Quantidadzde Galéo - Rendimento (m?) - R
1 40
2 80
3 120
4 160

Da tabela, observamos o comportamento similar as situacdes anteriores, ou seja,
o rendimento (R) de tinta por metro quadrado é igual a 40 vezes a quantidade de
galdes (G). Isso pode ser escrito simbolicamente como

R =40G

A razao entre as grandezas rendimento e quantidade de galdo também ¢é a

" R L o
constante positiva 40 = c e o grafico também é uma reta ascendente.
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160

120

80

40

Outra situacdo comum no dia-a-dia dos pedreiros em uma construcdo é o
trabalho com “tracos de massa”. Segundo os trabalhadores da construgao civil ha
varios tipos de “tragos”, um desses tracos é o trago para o piso, que segundo 0S
trabalhadores € 6:1, ou seja, “6 para 1 significa, 6 latas de areia para 1 lata de cimento,
se dobrar a quantidade de latas de cimento a quantidade latas de areia dobra, se
triplicar a quantidade de latas de areia a quantidade de latas de cimento triplica e por ai
vai...”, sempre aumentando ou diminuindo do mesmo modo. A tabela abaixo contém

essas informacgoes.

Quantidade de lata de areia Quantidade de lata de cimento
6 1
12 2
18 3
24 4

Se desejarmos fazer dez tracos de massa, a quantidade de cimento aumentara
dez vezes e, neste caso, teremos dez latas de cimento e entao teremos que aumentar a

areia do mesmo modo, ou seja, dez vezes e entdo serdo necessarias 60 latas de areia.
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Alternativamente podemos fazer uso da expressao simbodlica, e, para isso, se
designarmos a quantidade de areia por (A) e quantidade de cimento por (C) podemos
observar da tabela que

A_2A _3A_4A_

C 2C 3C 4C

e entao concluir que

A =6C

Assim se a quantidade de cimento é igual a 10 (C = 10), temos que a quantidade
de areia

A=6C= A=6x10= A =60

Em cada caso das situacGes acima, observamos que a razdo, ou quociente,
entre as grandezas é constante e positiva e que o grafico é um segmento de reta
ascendente. Por exemplo, na expressao r = 50 d, a razdo entre as medidas das
grandezas r e d é constante e positiva. Expressamos isso simbolicamente por:

r

=50
d

As medidas das grandezas r e d crescem simultaneamente do mesmo modo,
quando a medida da grandeza duplica, a outra também duplica, triplicando, a outra
também triplica ... e assim por diante. A constante ser positiva decorre desse fato, ja
que se fosse negativa as medidas teriam de ter sinais diferentes - pois se ambas as
grandezas sdo positivas ou ambas sdo negativas, a razdo € positiva - e entdo uma
grandeza cresceria (a positiva) e a outra decresceria (a negativa) Para mostrar isso
tomamos a expressao acima com a constante negativa. E construimos a tabela abaixo:

r

L -0
d
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Escala 1:100
Razs
Desenho Real a: a0
d (cm) r (cm) 1

1 -50 -50
2 -100 -50
3 -150 -50
4 -200 -50
d -50d -50

Observe que se as medidas da grandeza d crescem, as medidas da grandeza r
decrescem, como afirmamos anteriormente. Assim, se a razdo € negativa, as
grandezas nao crescem simultaneamente do mesmo modo.

Outra observagéao importante € que se a constante for negativa, a representacao
grafica é um segmento de reta descendente, como podemos verificar na figura

construida a partir da tabela acima com razdo negativa.

150
100
50

0
~50
~100

-150

—-200
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Assim, se a razao é negativa a representacdo ndao € um segmento de reta
ascendente e sim descendente.

Do exposto acima podemos concluir que se “duas grandezas A e B crescem
simultaneamente do mesmo modo”, entao:

1- arazao entre elas é constante e positiva;

A_aA_

B oB

2- arepresentacao grafica € um segmento de reta ascendente

A primeira conclusdo afirma que as grandezas A e B se relacionam pela férmula
A =kB com k > 0. Na segunda conclusao afirmamos que a relagéo entre as grandezas
€ representada graficamente por um segmento de reta ascendente.

Assim, se duas grandezas crescem simultaneamente do mesmo modo, estamos
querendo dizer que essas duas conclusdes sao equivalentes, ou seja, se a razao €
constante e positiva, entdo a representacdo é uma reta ascendente e reciprocamente
se a representacao € uma reta ascendente, entdo a razao é constante e positiva.

Duas grandezas A e B sao ditas diretamente proporcionais quando crescem
simultaneamente do mesmo modo, isto quer dizer que se relacionam pela expressao
A = kB e tem como representacdo um segmento de reta ascendente.

Essas caracteristicas sdo as que assumimos quando tratamos de grandezas

diretamente proporcionais nas resoluc¢des de problemas, como exemplificamos a seguir.
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SITUACAO PROBLEMA 7.

Ao efetuar uma compra que totalizou R$200,00, uma pessoa obteve um
desconto de 10% por pagar a vista. Quanto foi o desconto obtido pela pessoa na
compra efetuada?

Na situacdo acima 10% quer dizer 10 vezes um porcento, isto é, dez vezes a
centésima parte de 200. Desse modo, quanto maior for a quantidade de porcento p,
maior sera o desconto d. Se assumirmos que essas grandezas crescem do mesmo
modo, entdo estamos assumindo que elas se relacionam pela expressao

d=kp

Assim quando p=100, isto quer dizer que estamos tomando 100 porcento que
corresponde ao total d= 200. Desse modo, podemos calcular a constante positiva k a
sequir:

200=k(100) = k=2
€ com isso escrever a expressao que fornece os descontos em relagcdo a quantidade de
porcento de 200, como segue

d=2p

Assim, se desejamos saber qual o desconto correspondente a 10 porcento temos
p =10 e com isso podemos calcular o desconto, como segue:

d = 2x10=20

Logo o desconto obtido é de R$ 20,00.
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SITUACAO PROBLEMA 8

Trés costureiras preparam seis fardamentos em um dia. Quantos uniformes,
iguais aos primeiros, serdo confeccionados por nove costureiras em um dia de
trabalho?

Se assumirmos que essas grandezas, quantidade de fardamentos e quantidade
de costureiras, crescem do mesmo modo, entdo na nova situacdo que se apresenta a
quantidade de costureiras foi triplicada, entdo, espera-se que a quantidade de
uniformes confeccionados em um dia seja também triplicada, o que implica na
confecgao de 18 uniformes.

Observamos que a solucao, 18 uniformes, € obtida assumindo a hip6tese que as
grandezas crescem simultaneamente do mesmo modo e observando que uma
grandeza foi triplicada, triplicamos a segunda. Alternativamente poderiamos ter tomado
a expressao que caracteriza essa situacao e para isso basta considerar u 0 numero de
uniformes e ¢ 0 numero de costureiras e escrever a expressao:

u = kc

Como a razédo € constante, isso quer dizer que se trés costureiras fazem seis
uniformes a razao entre uniformes e costureiras sera constante e simbolicamente

escrevemos
6

_—_——= 2
3

0 que nos permite calcular a quantidade de uniformes confeccionados por qualquer

quantidade de costureiras.

Assim, para 9 costureiras, como é pedido no exemplo, teremos:
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u=2.9 = u=18.

A vantagem da expressdo € que ela nos permite calcular a quantidade de
uniformes para qualquer quantidade de costureiras que se queira. Por exemplo, se o
namero de costureiras for igual a 5:

u=2.5= u=10
e assim por diante, sem necessidade de construir tabelas ou graficos.

Todas as situacbes citadas anteriormente servem como idéia de esteio para a
construgdo do conceito de grandezas diretamente proporcionais. O novo conceito de
grandezas diretamente proporcionais servira de conhecimento prévio em conceitos
futuros como semelhancas, expressoes algébricas, fungdes lineares e outros. Outras
situacdes do dia-a-dia, como por exemplo, Densidade Demografica e a relacdo entre
distancia do automével e o tempo gasto também podem ser exploradas na construcao
do conceito matematico.

Os conhecimentos profissionais dos trabalhadores da construgao civil no uso de
escalas sdo 0s subsuncores para a construcdo do novo conceito, neste caso, o de
grandezas diretamente proporcionais, que servirdo como idéias de esteio para outras
situacdes em que o conceito de grandezas diretamente proporcionais estdo presentes
no dia-a-dia, por exemplo, na fisica, na quimica, no dia-a-dia das donas de casas, como
nas compras em feiras, supermercados etc.

No mapa conceitual a seguir procuramos organizar as idéias até aqui expostas

para a construcdo do conceito de grandezas diretamente proporcionais.
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Figura2 — Mapa conceitual - conceito de Grandezas Diretamente Proporcionais - abstraidos dos

canteiros de obras.

A figura 2 ilustra a importancia dos saberes profissionais dos pedreiros sobre

escala, traco de massa e a quantidade de galdo de tinta os quais servem de

subsungores para a ocorréncia da aprendizagem significativa em matematica na

construgdo do conceito de grandezas diretamente proporcionais. Assim, ao construir o

conceito de grandezas diretamente proporcionais esse novo conceito servira como

idéias de esteio para outros conceitos matematicos, como por exemplo, o conceito de

semelhanca e fungéo linear.
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4.2 - Aprendizagem Significativa em matematica: uma necessidade urgente

e necessaria.

Acreditamos que a aprendizagem do conceito de medida de area e de grandezas
diretamente proporcionais seja estabelecida significativamente para os alunos da EJA a
partir das idéias que os alunos da construcdo civil jA possuem, isto é, dos seus
conhecimentos prévios.

Em relagao a isso, Moreira (1983, p.71), afirma que o professor precisa encontrar
algumas tarefas fundamentais para a ocorréncia da aprendizagem significativa em sala
de aula, a primeira refere-se em identificar quais os subsuncores relevantes a
aprendizagem do conteddo a ser ensinado, ou seja, as idéias prévias que o aluno
deveria ter em sua estrutura cognitiva para poder aprender significativamente o
conteudo.

Assim, para a constru¢cdo do conceito de medidas de area identificamos como
subsungores 0s conhecimentos de area que o0s pedreiros possuem e que estao
presentes na sua profissdo como, por exemplo, na quantidade de lajotas, tijolos e telhas
para ocupar uma determinada superficie. J& no conceito de grandezas diretamente
proporcionais exploramos 0s conhecimentos prévios por meio do uso de escalas, tracos
de massas e a quantidade de galao de tinta para executar uma determinada tarefa.

As escolhas dos conhecimentos prévios usados na construcdo dos conceitos
matematicos se deram de acordo com os saberes profissionais comuns e frequentes
em seu cotidiano, os saberes que apresentam maior facilidade, ou seja, o0s
conhecimentos que os pedreiros apresentam maior intimidade e, principalmente, que

apresentam uma relagédo direta com os conteudos, os quais serviram de facilitadores
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para a passagem do conotativo para o denotativo, ou seja, do concreto para o abstrato.
Dessa forma, estamos contribuindo para a ocorréncia da aprendizagem significativa
critica em matematica.

Segundo Aragao (1976, p.21), um mesmo conceito pode ser expresso em
linguagem sinénima e transmitir o mesmo significado. Em matematica nao é diferente.
Os significados mudam, por isso, a aprendizagem significativa é substantiva, ou seja,
significa que o aprendiz aprendeu o sentido, o significado daquilo que se ensinou, de
modo que possa expressar este significado com as mais diversas palavras em
diferentes contextos.

Esperamos com a proposta de aprendizagem significativa em matematica que o
aluno, ao aprender determinado conteudo, consiga explica-lo com as suas préprias
palavras e que a aprendizagem dos conceitos matematicos seja significativa.

Neste caso, o papel do professor é de suma importancia. Ele deve ajudar os
alunos a aprenderem o conteudo proposto de forma significativa, relacionando-o com
suas idéias anteriores. Essas idéias servirdo de material potencialmente significativo
para a ocorréncia de uma aprendizagem significativa. Sendo assim, partindo do
concreto, ou seja, do cotidiano profissional dos alunos, das suas experiéncias de vida,
dos conhecimentos praticos adquiridos em seu trabalho, tais como, o calculo do nimero
de lajotas, de tijolos, de telhas, o uso de escalas, trabalhando, analisando cada um
desses conhecimentos, chegaremos juntos (professor e aluno) aos conceitos
matematicos, ou seja, ao abstrato.

Os significados s6 sao atribuidos de acordo com a experiéncia de cada um.

Neste caso, observa-se, a importancia dos conhecimentos prévios, isto é, dos
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significados prévios na aquisicao de novos significados, porém proprios da matematica
escolar. Estes, para Ausubel, podem ser definidos como denotativos ou conotativos.

O significado denotativo diz respeito as caracteristicas “reais” relativas ao
conceito/idéia, que nado dependem da interpretacao particular do aluno, ou seja, sado
mais objetivos, sociais, neste caso, os conceitos de medidas de areas e grandezas
diretamente proporcionais passam a ser amplos para os pedreiros, ultrapassam o
canteiro de obras. Por outro lado, o significado conotativo € aquele que o individuo
constr6i de maneira particular, idiossincratica, pessoal, subjetiva, agregando suas
emocbes e sentimentos relativos aquele conceito/idéia especifico, sao os
conhecimentos prévios que os trabalhadores da construgcao civil trazem de sua vida
profissional, o saber é limitado. Com a aprendizagem significativa os conhecimentos
prévios dos trabalhadores da construgéo civil ampliam-se significativamente.

Moreira e Mansini (1982, p. 40) dizem que: “Trabalhar somente o denotativo é
desconsiderar as experiéncias individuais, pondo em questdo a possibilidade de
realizar-se a aprendizagem significativa”.

E ainda Moreira e Mansini (1982, p. 40) continuam explicando que “Segundo
Ausubel, o problema principal da aprendizagem consiste na aquisicdo de um corpo
organizado de conhecimentos e na estabilizacdo de idéias inter-relacionadas que
constituem a estrutura da disciplina”.

Desta forma, um dos maiores trabalhos do professor consiste, entdo, em auxiliar
o aluno a assimilar a estrutura das disciplinas e a reorganizar sua prépria estrutura
cognitiva, mediante a aquisicdo de novos significados, mas desta vez, mais
abrangentes e proprios da matematica escolar, proposito da escola, que podem gerar

conceitos e principios.
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Professor e aluno devem apresentar o que Moreira (2002) denomina de
consciéncia semantica, isto &, o significado esta nas pessoas, as palavras significam as
coisas em distintos niveis de abstracdo, o significado tem direcdo, ha significados
conotativos e denotativos, os significados mudam. Esperamos que nossos alunos
tenham uma aprendizagem significativa em Matematica, que, além de construir
significativamente conceitos matematicos, possam atribuir e construir novos
significados. Que possam ir e vir do denotativo para o conotativo, do concreto para o

abstrato, como enfatiza Moreira(2002,p.11),

No ensino, o que se busca, ou 0 que se consegue, € compartilhar
significados denotativos a respeito da matéria de ensino, mas a
aprendizagem significativa tem como condigdo a atribuicdo de
significados conotativos, idiossincraticos (€ isso que significa
incorporagdo nao-literal do novo conhecimento a estrutura cognitiva).
Porém, na medida em que o aprendiz desenvolver aquilo que
chamamos de consciéncia semantica, a aprendizagem podera ser
significativa e critica, pois, por exemplo, ndo caira na armadilha da
causalidade simples, ndo acreditarda que as respostas tém que ser
necessariamente certas ou erradas, ou que as decisdes sao sempre do
tipo sim ou ndo. Ao contrdario, o individuo que aprendeu
significativamente dessa maneira, pensard em escolhas ao invés de
decisdes dicotbmicas, em complexidade de causas ao invés de
supersimplifica¢cdes, em graus de certeza ao invés de certo ou errado.

Com isso, esperamos que os alunos da construcdo civil obtenham uma
aprendizagem significativa, explorando seus conhecimentos profissionais os quais
servem de esteio, ou seja, de organizadores prévios, para a construcdo de outros

conceitos matematicos.
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Aprendizagem Significativa em matematica: para qué?

Ao realizarmos esta pesquisa, guardavamos um desejo de contribuir para uma
aprendizagem significativa em matematica, com o propoésito de que o aluno da EJA
manifestasse vontade, desejo, motivagao e principalmente que o ensino de matematica
se tornasse significativo para ele. Para isso, sugerimos relacionar os conteudos
matematicos com os conhecimentos profissionais dos alunos da EJA.

Acreditamos que os saberes cotidianos, em especial os saberes profissionais,
podem ser usados como conhecimento prévio para a construcdo de conceitos
matematicos. Esses saberes servem de instrumentos motivadores/facilitadores para a
ocorréncia da aprendizagem significativa no ensino de matematica.

A intencdo desta pesquisa, € deixar como reflexdo para os professores de
matematica que é possivel construir os conceitos matematicos a partir dos saberes
profissionais dos alunos.

E importante que o professor leve em conta os conhecimentos do cotidiano que
os alunos trazem de suas experiéncias de vida para, a partir desses conhecimentos
prévios, construir os conceitos matematicos, e contribuir para que o aluno deixe de ser
um mero receptor de contetudos prontos e acabados, pior que isso, acreditando que o
conhecimento da escola em nada se aproxima de seu conhecimento pessoal,
profissional.

Ainda hoje o que percebemos € que a escola, na atual circunstancia, vem
reproduzindo as mesmas concep¢des de aprendizagem, as quais ja nao atendem a
atual demanda social. A pratica pedagdgica e a metodologia usada em sala de aula nao

consideram os conhecimentos prévios relevantes e existentes na estrutura cognitiva do
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educando, e nem sequer apresentam um material potencialmente significativo. Os
alunos continuam aprendendo mecanicamente, definindo conceitos com frases prontas,
sem saber explicar o significado das palavras citadas nessas definicbes e,
principalmente, ndo sdo acostumados a pensar e nem interagir com outros conceitos
que estao dentro ou fora do ambiente educacional.

Por isso entendemos que a mudanca educacional deve estar ligada a
transformacao do mundo, o que requer um comprometimento pessoal € uma dedicagao
do professor com a funcédo social da escola e com a formacédo de cidadaos para a
sociedade.

No momento, o importante ndo é a quantidade de informacbes, mas a
construgao partilhada de conhecimentos, a partir do significado légico que eles
representam para os alunos envolvidos. Quando nos referimos ao contexto de uma sala
de aula, ndo podemos deixar de lado, o papel fundamental do professor em ter clareza
sobre quem sdo seus alunos e por que precisam aprender, para decidir o0 que ensinar e

como fazé-lo de maneira significativa. Chassot (1995,p.16) nos diz que

[...] Conhecer o aluno néo significa somente as qualidades quantitativas,
de quantos sdo? Qual o intervalo da idade dos alunos em uma classe e
assim por diante, € mais do que isso, é preciso aprender a conhecer, a
ver, a ouvir seu aluno em suas expectativas e aspiracées. E preciso
atender a cada expectativa, sem negar ou ultrapassar a fungédo docente
em sugerir situagdes que favoregam a aprendizagem significativa dos
conhecimentos julgados essenciais para a vida além da escola. E
fundamental que os conhecimentos escolares possibilitem ao aluno
interagir com e sobre este mundo, seja em situacdo de trabalho ou de
lazer.
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Nao da para negar que para ocorrer uma aprendizagem significativa
dependemos das caracteristicas dos sujeitos e de tempo e espacos envolvidos, e sdo
estes 0s aspectos que completam uma situacao didatica. Sao eles que indicam a
posicao intermediaria do ensino no processo educativo e que explicam por que o0s
alunos, muitas vezes, aprendem significados diferentes daqueles que lhes foram
ensinados.

Na turma da EJA encontramos alunos com profissdes diferenciadas, a
construgcao civil € uma das iniUmeras profissdes existentes, qualquer outra profissao
poderia servir como material potencialmente significativo e os saberes profissionais
como subsuncores para a construcao de novos conceitos matematicos.

Assim como foram construidos os conceitos de medidas de area e de grandezas
diretamente proporcionais, poderiam ser elaborados outros conceitos com os mesmos
subsuncores abstraidos dos canteiros de obras ou com outros conhecimentos prévios
referentes a qualquer outra profissao.

Assim, a presente pesquisa pretende contribuir para que cada professor busque
diferentes maneiras de usar em sala de aula o conhecimento profissional ou cotidiano
de seus alunos; esse desafio, se for aceito de fato, tem como propdsito tornar
significativa a aprendizagem da Matematica para os alunos que precisam sentir a
necessidade de entender a Matematica e de aplica-la.

Sobre a interacédo entre o conhecimento matematico do aluno (saber cotidiano) e
o conhecimento matematico escolar, Spinillo (1994) nos diz que integrar esses saberes
nao significa apenas transferir o conhecimento matematico do cotidiano dos
trabalhadores para a sala de aula e, por isso, ndo € suficiente para o professor

estabelecer relacbes entre eles. Para a autora, possibilitar a integracdo do
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conhecimento matematico do adulto a Matematica escolar é uma tarefa desafiadora e
que exige do professor da EJA identificar o que o aluno sabe, partindo de suas
estratégias de resolugdo e conceitos intuitivos que possui. Saber os conhecimentos
prévios dos alunos € uma tentativa de localizar cognitivamente o educando em relacao
a um objeto de conhecimento.

Com essa perspectiva, é preciso contextualizar a Matematica, explorando o
conhecimento que o aluno ja possui, para alargar os conceitos e propiciar novos
significados.

Com a aprendizagem significativa em matematica, esperamos que o aluno deixe
de ser um mero receptor de conteudos, conceitos e formulas que muitas vezes nao lhe
dizem nada, e que, explorando seus conhecimentos prévios, o aluno seja motivado a
construir e aprender novos saberes matematicos.

Sugerimos que cada professor de Matematica, ao elaborar sua metodologia de
aula, procure uma abordagem de conteudos de forma a buscar uma sintonia
indispensavel entre aquilo que supostamente o estudante ja conhece e o que ele
precisa conhecer, assim o aluno passa a ser um agente ativo, capaz de construir seu
préprio conhecimento.

Nessa perspectiva, esperamos que as discussdes e sugestdes apresentadas
nesse estudo contribuam para que os professores que atuam na EJA repensem sua
pratica docente, no intuito de fomentar, nesses professores, estudos e reflexdes sobre o
cotidiano escolar de modo a contribuir para uma aprendizagem significativa em
matematica.

Para prosseguir, queremos deixar como reflexdo que a visdo de mundo e a

concepcao relacionada ao processo de ensino e aprendizagem precisam estar
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atreladas na mente daqueles que organizam o ensino. Esses dois fatores interferem
diretamente na forma como o aluno sera percebido e recebido pela sociedade. E se o
professor, juntamente com o corpo pedagdgico de uma instituicdo de ensino, cumprir
seu papel de formar cidadaos no minimo criticos e reflexivos para a sociedade, estara
contribuindo para a (re) inclusdo de um jovem ou adulto com caracteristicas essenciais

para competir no campo profissional.



13

REFERENCIAS

ALARCAO, |. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez,
2003.

ALVES, Osvando S. Saberes produzidos na acao de ensinar matematica na EJA:
contribuicées para debate sobre a formacao de professores de matematica na UFPA.
Dissertacao de Mestrado em Educacao Matematica, UFPA, 2004.

ARAGAO, R. M. R. Reflexdes sobre ensino, aprendizagem, conhecimento.
Piracicaba: Unimep, 1993.

AUSUBEL, D. P.; NOVAK, J. D. e HANESIAN, H. Psicologia Educacional. Rio de
Janeiro: Interamericana Ltda, 1980.

ALVES, Josias. Educacao Matematica & Exclusao Social: tratamento diferenciado
para realidades desiguais. Brasilia: Plano, 2002.

CARVALHO, Dione Lucchesi de. Metodologia do Ensino de Matematica, 22 Ed. Sao
Paulo: Cortez, 1992.

CARVALHO, Olgamir Francisco de; SENA, Valéria Kneipp. Fundamentos da
Educacao de Jovens e Adultos. Mddulo Il. Brasilia: SESI-DN, 2000.

CAPRA, Fritjof. O Ponto de Mutacao. Sao Paulo: Curtix, 1982.

CHASSOT, A. Alfabetizacao Cientifica: questdes e desafios para educagéo. 2. ed. ljui:
UNIJUI, 2001.

. Para que(m) é util o ensino? Alternativas para um ensino (de

Quimica) mais critico. Canoas: Ed. Da ULBRA, 1995. CONFERENCIA
INTERNACIONAL SOBRE A EDUCACAO DE ADULTOS. V,1997, Hamburgo.
Declaracao de Hamburgo: agenda para o futuro. Brasilia: MEC/SEF,1995. p. 141-152.

D’AMBROSIO, U. Etnomatematica: elo entre as tradicdes e a modernidade. Belo
Horizonte: Auténtica, 2001.

. Da realidade a acao: reflexdes sobre educacao e matematica. 3. ed.

Campinas: Summus, 1986.

. Educacao matematica: da teoria a pratica. Campinas: Papirus, 1996.

.Etnomatematica. S4o Paulo: Atica, 1990.




JEANE DO SOCORRO COSTA DA SILVA 136

.Etnomatematica: Um Programa. Educagdao Matematica em Revista,

n.9, 2002.

D’AMBROSIO, Beatriz S. Como ensinar matematica hoje? Temas e Debates, SBEM,
ano ll, n. 2, 1989.

FARIA, W. de. Mapas conceituais: aplicacoes de ensino, curriculo e avaliagdo. Sao
Paulo: EPU, 1995.

FASHEH, Munir. Matematica, Cultura e Poder. In IV ICME. Berkeley: 1998 (texto
digitado).

FIORENTINI, Dario. Rumos da pesquisa brasileira em Educacao Matematica: o
caso da producdo cientifica em cursos de pds-graduacdo. Tese de doutorado.
Faculdade de educacao. Campinas: UNICAMP, 1994.

FIORENTINI, Dario. Alguns modos de ver e conceber o ensino da matematica no
Brasil. Zetetiké. Campinas: UNICAMP. Ano 3, n. 4, nov. 1995. p. 1-37.

FONSECA, Maria Conceigao F.R. Educacao Matematica de Jovens e Adultos:
Especificidades, Desafios e Contribuicdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

FUCK, Irene Terezinha. Alfabetizacao de Adultos. Relato de uma experiéncia
construtivista. 2. ed. Petropolis: Vozes, 1994.

FREIRE, Paulo. Educacao e mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

. Educacao e Mudanca. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983

. Um educador do povo: Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra. Veranépolis: Iterra, 2001.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessario a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

GONCALVES, T. O. Formacao e desenvolvimento profissional de formadores de
professores, Tese de Doutorado em Educacado, Faculdade de Educacado. Campinas:
UNICAMP, 2000.

GOHN, Maria da Gloria. Educacao nao formal e cultura politica: impactos sobre o
Associativismo do terceiro setor. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

GRANELL, Carmen Gémez. Rumo a uma epistemologia do conhecimento escolar:
o0 caso da Educacdo Matematica. In: RODRIGO, Maria José; ARNAY, José (org).
Dominios do conhecimento, pratica educativa e formacao de professores: a
construgao do conhecimento escolar 2. Sado Paulo: Atica, 1998.



13

HADDAD,S; Di Pierro, Escolarizacao de Jovens e Adultos. Revista Brasileira de
Educacéo, Sao Paulo, n®14. 2000. p. 108-130.

IMBERNON, Francisco. A educagdo no século XXI: os desafios do futuro imediato.
Francisco Imberndn, et al; 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

LARROSA, J. Pedagogia Profana: dangas, piruetas e mascaradas. 22 ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999.

LIMA, Elon Lages. Medida e Forma em Geometria: Comprimento, Area, Volume e
Semelhanga. Colecdo do Professor de Matematica — Sociedade Brasileira de
Matematica. 1991

MEDEIROS, Cleide Farias. Por Uma Educacao Matematica Como
Intersubjetividade. In: BICUDO, Maria Aparecida v. (Org.) Educacao matematica. Sao
Paulo: Moraes, 1987.

MELO, Maria José M. D. Do “contar de cabeca” a cabeca para contar: historias de
vida, representacbes e saberes matematicos na Educacdo de Jovens e Adultos.
Dissertagdo de Mestrado em Educacédo. Natal: UFRN, 2004.

MOREIRA, Marco Anténio ; MANSINI, Elcie F. Salzano. Aprendizagem Significativa:
A Teria de David Ausubel. Sdo Paulo: Moraes, 1982.

Aprendizagem Significativa: A Teria de David Ausubel. Brasilia:

UNB, 1999.

. Ensino e aprendizagem: Enfoques Tedricos: Moraes. 1983.
OLIVEIRA, Marta Kohl. Jovens e Adultos como sujeitos de conhecimento e
aprendizagem. Reunido anual da anped. 22.,1999, Caxambu. anais...caxambu:[s.n],
1999. Paiva, Jane; Brandao, Elton Palmeira. Organizacao do trabalho Pedagdgico na
Educacao de Jovens e Adultos: médulo Il. Brasilia: SESI — DN, 2001.
PERISSE, Paulo M. O Educador Aprendedor. Sao Paulo: Cortez, 2004.

SANTOS, Boaventura de Souza. Introducao a uma ciéncia Pés — Moderna. Rio de
janeiro: Graal, 1989.

. Um Discurso sobre as Ciéncias. Rio de Janeiro: Afrontamento,

1987.

SPINILLO, Alina Galvao. O conhecimento matematico de criancas antes do ensino
da matematica na escola. A Educacao matematica em revista: Séries Iniciais. Revista
da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica. Blumenau: ano 2, n.3, jul./dez.
1994. p. 41- 50.



JEANE DO SOCORRO COSTA DA SILVA 138

TAINO, A. M. R. Das Representacoes dos professores as competéncias
profissionais: saberes docentes e formacao. Dissertacdo de Mestrado em Educacao.
Sao Paulo: PUC, 2002.



