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Em um largo rio, de dificil travessia, havia um barqueiro que atravessava as
pessoas de um lado para o outro. Em uma das viagens, iam um advogado e
uma professora.

Como quem gosta de falar muito, o advogado pergunta ao barqueiro:
“Companheiro, vocé entende de leis?”

“N&o”, respondeu o barqueiro.

E o advogado compadecido:

“E pena, vocé perdeu metade da vida”.

A professora, muito social, entra na conversa:

“Seu barqueiro, vocé sabe ler e escrever"?

“Também nao”, respondeu o barqueiro.

“Que pena!”, condodi-se a mestra,

“Vocé perdeu metade de sua vida!”

Nisso, chega uma onda bastante forte e vira o barco.

O barqueiro, preocupado, pergunta:

“Vocés sabem nadar™?

“NAQ”!, responderam eles, rapidamente.

“Entdo, € uma pena”, conclui o barqueiro.

“Vocés perderam toda a vida”

Nao ha saber maior ou saber menor.
Ha saberes diferentes.

PAULO FREIRE

Dedico esta Dissertacdo em especial para minha familia, meus
educandos da EJA - Nivel Médio, aos colegas e Professores
Doutores, que atraves de seus jeitos simples de ser,
contribuiram com o meu crescimento profissional e acreditaram
que eu era capaz de atingir essa vitoria.

Com carinho:
Karla Beatriz Vivian Silveira
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RESUMO

Este estudo se refere a um relato de experiéncia de cunho qualitativo, que
envolveu o desenvolvimento de uma proposta de Ensino de Matematica Financeira,
junto aos alunos da EJA, centrada na analise das dificuldades e superacdes na
Aprendizagem dos Jovens e Adultos do Ensino Médio da Escola Estadual de
Educacé@o Basica Francisco Brochado da Rocha — Centro Integrado de Educacéo
Publica, em Sdo Sepé, RS. O estudo teve por objetivo buscar compreender como a
metodologia de Projetos de Kilpatrick, combinada com atividades contextualizadas
no tema Cooperativa, pode contribuir com a motivacdo, criticidade, curiosidade,
sociabilizacdo e a aprendizagem de Matematica Financeira, integrada as Funcdes
do 1° grau. Este método possibilitou realizar trabalhos em grupo e individual e, a
partir deles, identificar e analisar as dificuldades de aprendizagem, bem como
realizar a retomada das explicacdes e situagdes-problema que contribuissem na
superacao das dificuldades apresentadas. Como resultado desse trabalho, pode-se
evidenciar uma experiéncia social, envolvendo a aprendizagem, competéncias
multiplas e saberes integrativos, oportunizados pelas trocas de experiéncias. O
grande propulsor dessa experiéncia foi o tema COOPERATIVA. Nela, foi
desenvolvido com os alunos um produto que os fizesse confiar nas suas
capacidades de aprender Matematica, descobrir e criar solu¢des, desafiar, propor e
assumir, através dos conhecimentos diversos, as consequéncias das suas escolhas,
apoiadas por uma aprendizagem mediadora e pelos conhecimentos socio-culturais,
proporcionados pela pedagogia do trabalho da montagem da Cooperativa. Um dos
resultados desse trabalho € a contribuicdo para o desenvolvimento de préticas
pedagogicas semelhantes, que auxiliem os alunos a aprender a conhecer e
compreender suas dificuldades de aprendizagem, bem como suas causas, para

trabalha-las na busca das superacdes.

Palavras-chave: EJA . Dificuldades . Superacoes . Aprendizagem . Matematica.
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ABSTRACT

This study if it relates to a story of experience of qualitative purpose, that
involved the development of a proposal of Education of Financial Mathematics, next
to the pupils of the EJA, centered in the analysis of the difficulties and overcomings in
the Learning of the Young and Adults of Average Ensino of the Escola Estadual de
Educacdo Basica Francisco Brochado da Rocha — Centro Integrado de Educacéo
Pdblica, in S&o Sepé, RS, Brazil. The study it had for objective to search to
understand as the methodology of Projects of Kilpatrick, combined with activities
contextualized in the Cooperative subject, can contribute with the motivation,
criticized, curiosity, sociability and the learning of Financial Mathematics, integrated
to the Functions of 1° degree. This method made possible to carry through works in
group and individual and, from them, to identify and to analyze the learning
difficulties, as well as carrying through retaken of the explanations and the situation-
problem that contributed in the overcoming of the presented difficulties. As result of
this work, it could be evidenced a social experience, involving the learning, multiple
abilities and are integrals known, opportunities for the exchanges of experiences.
The great propellant of this experience was the COOPERATIVE subject. In it, a
product that made them to trust its capacities to learn Mathematics, to discover and
to create solutions, to defy, to consider and to assume, through the diverse
knowledge was developed with the pupils, the consequences of its choices,
supported for a mediating learning and the social and cultural, proportionate
knowledge for the education for the work of the assembly of the Cooperative. One of
the results of this work is the contribution for the development of practical
pedagogical fellow creatures, which assist the pupils to learn to know and to
understand its difficulties of learning, as well as its causes, to work them in the
search of the overcomings.

Keywords: EJA . Difficulties . Overcomings . Learning . Mathematics.



INTRODUCAO

Quanto mais assumam o0s homens uma postura ativa na investigacéo
de sua tematica, tanto mais aprofundam a sua tomada de consciéncia
em torno da realidade e, explicitando sua tematica significativa, se
apropriando dela. (Freire, 1987, Pedagogia do Oprimido, p. 98-99).

Trabalhando com a Educacéo de Jovens e Adultos/ Ensino Médio, na Escola
Estadual de Educacdo Basica Francisco Brochado da Rocha — Centro Integrado de
Educacdo Publica, na cidade de S&o Sepé, com a disciplina de Matematica,
observou-se que o0s educandos pertencentes a esta modalidade de ensino,
apresentaram varias dificuldades relacionadas a compreensdo, execucdo e
memorizacdo de alguns e/ou muitos conteudos propostos, no decorrer do seu
processo de ensino/aprendizagem.

Na intencdo de reduzir as dificuldades apresentadas na resolucéo,
interpretacdo e assimilacdo dos conteudos matematicos trabalhados com estes
educandos, além de auxilid-los na superacdo das mesmas, decidiu-se aprofundar
conhecimentos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e adquirir saberes
necessarios para orientar o processo de ensino/aprendizagem do alunado da EJA,
que interage dia-a-dia em sala de aula, com colegas e professores.

Trabalhando frente ao educando e conscientes da necessidade de aprofundar
0s conhecimentos matematicos, conhecer novas préaticas educativas, diagnosticar
corretamente o contexto de trabalho, ensinar e avaliar cada aluno conforme o seu
grau de dificuldades e vivéncias, reconhecer os trabalhos que ndo deram certo e/ou
que devem ser aperfeicoados,..., buscou-se, através do Mestrado, a qualificacédo
bem como a valorizacao profissional.

Para atingir estes objetivos, sentimo-nos incentivados a fazer a dissertagcéo do
Curso de Mestrado em Ensino de Matematica sobre o tema “AS DIFICULDADES
APRESENTADAS PELOS ALUNOS DA EJA DE NIVEL MEDIO NA DISCIPLINA
DE MATEMATICA E O PROCESSO DE SUPERACAQ” .

No decorrer do Curso de Mestrado em Ensino de Fisica e em Matematica
procurou-se ler artigos e livros de autores que contribuiram e contribuem no
crescente progresso da Educacéo, com seus estudos e pesquisas cientificas sobre

as Praticas Educativas e a Educacao de Jovens e Adultos. Destes autores, citamos:



Paulo Freire, Antoni Zabala, Ledncio José Gomes Soares, Moacir Gadotti, José E.
Romaéo, Concei¢cdo Maria da Cunha, Fernanda Wanderer, entre outros.

Acreditando que o papel da Matematica ndo € contribuir com a evasao
escolar e aumentar o indice de repeténcia, mas sim: despertar no educando o senso
critico, auxiliar o educando na resolucdo dos problemas sécio-econémicos,
desenvolver neste educando o raciocinio légico, dar-lhe clareza na interpretagdo do
crescente progresso globalizador financeiro e tecnolégico,..., firmamo-nos em nossa
conviccdo, ao ler o trabalho de Wanderer' (2001, p. 35 e 36), direcionado a

Matematica de Jovens e Adultos, onde ela cita que:

Considerando a cultura dos alunos, seus modos de lidar com o
conhecimento, suas histérias e trajetdrias, suas opinibes, penso que a
Matematica pode receber um outro enfoque. Ao invés de um conjunto de
técnicas e formulas descontextualizadas, o conhecimento matematico a se
conectar mais com a vida dos alunos, com suas formas de lidar com seu
mundo social, auxiliando-os na compreensdao e problematizacdo de
situacdes concreta de sua vida.

Dessa forma, constatamos que seus ideais vieram fortalecer ainda mais a
nossa necessidade de “analisar as dificuldades de aprendizagem no ensino da
Matematica apresentadas pelo educando da EJA/ Ensino Médio e o processo de
superacao” .

Esta pesquisa foi um desafio, no sentido de procurar respostas para a nossa
constante preocupacdo, diante da problematizacdo: As dificuldades de
aprendizagem apresentadas na disciplina de Matemati ca pelos alunos sao
possiveis de superacdo no decorrer das trés etapas da EJA/Ensino Médio?

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino
destinada a atender as necessidades especiais de jovens e adultos que néo
concluiram a Educacdo Béasica na idade prOpria e, em sua maioria, Sao
trabalhadores que retornaram aos estudos para manterem-se no mercado de
trabalho ou para serem bem remunerados, através dos conhecimentos, habilidades,

competéncias e titulacdo, adquiridas através da Educacao Basica completa.

! Mestre em Educacéo pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS. Realizou a pesquisa intitulada “Educacéo de
Jovens e Adultos e Produtos da Midia: possibilidades de um processo pedagégico etnomateméatico” (2001), desenvolvida no
Programa de Pés-graduagdo em Educagéo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos, em nivel de Mestrado.

" As frases e palavras entre aspas e/ou italico que aparecerem no texto, s&o grifos da autora da Dissertac&o.



O educando da EJA acredita que sendo adulto tem a obrigacéo de aprender
rapidamente os contetdos, sem apresentar dificuldades. Mas, quando se depara
com uma situacado nova ou que deve reproduzir algo ja visto e ndo consegue, fica
sensivel e perturbado. Ndo compreende que cada individuo possui um tempo para
assimilar ou deixar aflorar na lembranca os contetdos ja aprendidos — que estdo
adormecidos em seu subconsciente — e ap0s, organizar as suas estruturas mentais
para solucionar o seu desequilibrio de aprendizagem.

As diversificacbes da clientela na EJA exigem do educador ter uma Visao
abrangente das dificuldades enfrentadas pelos educandos, que abrangem conhecer
as vivéncias historicas, culturais, sociais e econdmicas destes, bem como: ter o
dominio do conteddo a ser trabalhado, saber como ajuda-lo a superarem as
dificuldades, elaborar temas interdisciplinares, desenvolver o senso critico do
alunado, trabalhar preconceitos, tabus, inseguranga, medo...

Segundo Zabala cita em seu livro (1995, p. 15): A Pratica Educativa: Como

ensinar:

[...] Se entendermos que a melhora de qualquer das atua¢cBes humanas
passa pelo conhecimento e pelo controle das variaveis que intervém nelas,
o fato de que os processos de ensino/aprendizagem sejam extremamente
complexos — certamente mais complexos do que os de qualquer outra
profissio — nao impede, mas sim torna mais necessario, que nos,
professores, disponhamos e utilizemos referenciais que nos ajudem a
interpretar o que acontece em sala de aula. Se dispomos de conhecimentos
deste tipo, nés os utilizaremos previamente ao planejar, no proprio processo
educativo, e, posteriormente, ao realizar uma avaliagdo do que aconteceu.

Na complexidade da problematizacdo, houve a necessidade de envolver
inUmeros questionamentos ligados a ela e, neste contexto, tomou-se como ponto de
partida: “Os conteudos ndo trabalhados ou ndo assimilados de forma correta
agravavam as dificuldades de aprendizagem™? Historicamente, sabe-se que o
educando ndo tomando posse de determinados axiomas/postulados/conceitos
acaba tendo um conhecimento fragmentado, o qual Ihe impede de compreender de
forma clara o novo saber.

Como docente e reconhecendo que a leitura de mundo é diferenciada da
leitura escolar, procurou-se responder se “A falta de leitura pelos alunos da EJA
contribuia para o aumento destas dificuldades”, pois se torna dificil aprender e
entender o Conhecimento Cientifico, se este ndo faz parte da leitura do dia-a-dia dos

educandos. Também foi necessario esclarecer se “O aprofundamento dos contetdos



era apresentado ao educando de forma clara”. Nessa caminhada educacional,
vemos que o0s conhecimentos do cotidiano escolar e do mundo se diferenciam em
intensidades e quantidades por professores e alunos e estes conhecimentos, nao
sendo bem dosados pelo professor, acabam por ndo atingirem o nivel de
entendimento dos educandos, contribuindo para o aumento das dificuldades de
aprendizagem.

Diante da acao discente, nos afloram duvidas, como: “Se a interpretacdo dos
problemas realizada pelo educando era coerente com o esperado pelo professor”. E
a cada aula, observa-se que a coeréncia de se interpretar um problema contribui
para o encontro das possiveis resolucdes deste problema pelo aluno e que, algumas
vezes, mesmo ndo sendo o esperado pelo professor, tem sua veracidade. Para isso,
também se tornou necessario responder se “O educando reconhecia as suas
dificuldades”. Na interacdo professor/aluno, vemos que as dificuldades de
aprendizagem muitas vezes se fazem e/ou se agravam devido o educando —
mesmo conhecendo-as — nao admitir a sua existéncia. Isso impede o professor de
auxilid-lo nas superacgdes, pois é necessario que as dificuldades sejam encaradas
com maturidade, para serem trabalhadas e sanadas na integra.

Entre tantos questionamentos, ainda tivemos que detectar se “O vocabuléario
matematico era adequado ao grau de compreensdo do educando”. Para isso, O
professor deve se preocupar em trazer ao conhecimento do educando o vocabulario
matematico, pois este é distinto do vocabulario de mundo que 0 mesmo poOssui.
Sabemos que o vocabulario matematico sem se fazer conhecer é impossivel de se
fazer compreender, podendo vir a interferir em questbes mais abrangentes, como:
“O educando possuia o dominio de calculos nas opera¢gdes com numeros reais?”
Este questionamento direciona, através de sua importancia, o quanto € fundamental
que o alunado de Ensino Médio identifique e saiba resolver as quatro operacoes,
bem como as potenciacdes e radiciagOes, para terem uma adequada continuidade
nos conteltdos e, dessa forma, ter certeza se: “Os pré-requisitos assimilados
anteriormente pelo educando eram suficientes para a continuidade do aprendizado”.
Para isso, 0 aluno deve compreender a importancia de se aprender um conteudo
anterior para depois usa-lo de forma aprofundada num novo conceito mais
abrangente, além de ter consciéncia de que nada se aprende por aprender. Tudo
tem uma funcdo e importancia, por isso, a sua assimilacdo deve atingir “mais que o

suficiente” para a continuidade de sua formacao.



De tantas indagacfes, preocupou-se ainda em detectar se: “O grau de
maturidade no aprendizado era insuficiente, agravando as dificuldades”, “A
metodologia do professor estava adequada as necessidades do educando”, “O
cansaco obtido no trabalho contribuia para as dificuldades de aprendizagem
aumentar” e “Se a superacdo destas dificuldades estava sendo alcancada”. A
medida que se aprofunda em diversos saberes, se constata cada vez mais que a
maturidade do educando em aprender implica em estar preparado para
compreender e assimilar determinados conceitos ou calculos, onde cada um tem o
seu tempo para se apropriar de um novo saber. Desenvolver conhecimentos com
jovens e adultos traz como conseqiéncia transformar as varias histérias, culturas,
etnias e sociedades em conhecimentos de seres
trabalhadoras/trabalhadores/educandos e, diante disso, a metodologia usada pelo
professor deve vir ao encontro das necessidades destes educandos. Procura-se
ainda ndo esquecer que o cansaco fisico-intelectual-mental massacra o individuo no
seu dia-a-dia, principalmente o educando trabalhador, pois, percebe-se que no
decorrer das aulas, muitos deles ndo rendem no ultimo periodo, da mesma forma
gue no primeiro. Sendo assim, tornam-se mais lentos na realizacdo das atividades,
além de ndo se situarem durante as explicacdes realizadas pelo professor, podendo
este cansaco vir a contribuir na existéncia de uma ou vérias dificuldades. O
professor que interage com o alunado observa que as dificuldades superadas pelo
educando da EJA se apresentam, muitas vezes, quando este ja estd numa proxima
Etapa. Apos ter recebido o conteddo, tendo se desequilibrado, se reestruturado,
compreendido e absorvido, entdo, este educando tera aprendido, superando a
dificuldade. Freire (1987, p. 70), nos diz que: “Quanto mais se problematizam os
educandos, como seres no mundo e com 0 mundo, tanto mais se sentirdo
desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais obrigados a responder ao desafio.
Desafiados, compreendem o desafio na propria acdo de capta-lo”.

Outros desafios que se buscou responder, foram: “Se o tempo de estudo era
bem aproveitado pelo educando”, “A forma estudada era adequada a sua
necessidade”, “O educando possuia autonomia de estudo e pesquisa, na intencao
de superar suas dificuldades” e “O educando demonstrava interesse de aprender os
conteudos propostos”™? Cada aluno tem seu tempo para aprender, porém nao é a
quantidade de tempo que determinara vencer as dificuldades, mas sim, o bom

aproveitamento deste tempo. Para tanto, é necessario que cada um tome



consciéncia de como processa 0 seu aprender, pois alguns aprendem ouvindo a
propria voz, outros reescrevendo e muitos necessitam que alguém mostre seus erros
e/ou enganos. Cada educando deve descobrir qual é a sua melhor forma de estudar
e aprender, pois sabemos que, se o0 aluno reconhece as suas dificuldades e busca
por meio de livros matematicos, exercicios ou exemplos que o0 ajudem a supera-las,
além de refazer os exercicios de aula, entdo este aluno se torna autbnomo em seu
saber. Praticar o interesse em aprender motiva o individuo a continuar tentando,
mesmo apresentando dificuldades, além de contribuir para que supere rapidamente
as mesmas.

Priorizando em responder se As dificuldades de aprendizagem
apresentadas na disciplina de Matematica pelos alun  0s s&do possiveis de
superacdo no decorrer das trés etapas da EJA/Ensino Médio, e
conseqlentemente, 0s questionamentos correlacionados a esta problematica, teve-
se gue determinar um objetivo para a pesquisa e a andlise desenvolvida, onde foi
proposto: analisar as dificuldades de aprendizagem no ensino da Matematica
apresentadas pelo educando da EJA/ Ensino Médio e a s suas possiveis
superacoes .

Para cada questionamento, houve a necessidade de estabelecer objetivos
especificos, como: “identificar as dificuldades apresentadas pelos educandos da
EJA, na aprendizagem da Matematica Financeira e Fungdes do 1° grau”; “analisar a
construcéo do raciocinio 16gico”; “verificar os conteudos assimilados”; “detectar as
razdes que tém levado o educando a ndo assimilar os contetdos”; “identificar o tipo
de leitura realizada”; “analisar a coeréncia realizada na interpretacdo grafica”;
“investigar se o0 educando apresenta dificuldade na interpretacdo das situacgoes-
problema”; “verificar a compreensao do vocabulario matematico apresentado durante
as aulas”; “detectar se a forma de estudo realizada pelo aluno € adequada”;
“identificar a forma de pesquisa realizada pelo alunado”.

Constatando-se — no processo de formacéo e aprendizagem dos educandos
da EJA — as dificuldades que se apresentam em aula; a forma como se processam
os diversos raciocinios logicos, bem como a leitura e interpretacdo de situacdes-
problema, tabelas e graficos; os conteudos que foram ou ndo assimilados e as
razdes que contribuiram para isso; a interferéncia de um vocabulario inadequado
e/ou incompleto, assim como o bom aproveitamento do tempo de estudo e pesquisa

e a forma como estes se realizam, temos condi¢cdes de analisar se as dificuldades



dos alunos foram ou nao superadas e se estes, realmente, aprenderam o0s
conteudos propostos no decorrer das totalidades da EJA de Nivel Médio.
Acreditando que um professor ndo se torna um bom profissional ao acaso ou
apenas pela experiéncia de trabalho ou pela quantidade de conteudos que domina e
sim, pelas diversas formas de saber transmitir estes conteudos, associando-os as
vivéncias dos alunos, tornando-os mais interessantes e questionadores para auxiliar
no desenvolvimento dos educandos, vimos a concordar com Costa® (2004, p. 3) ao

afirmar que:

[...] Educar para uma formacao cidadd €, sem duvida, exercer a atividade
docente de forma a contribuir para a formacdo de uma consciéncia e
posicionamento mais flexiveis e criticos. O sentido de criticidade é nao se
opor indiscriminadamente as propostas e idéias apresentadas, mas estar
preparado para avaliar cada situacdo com cautela e estar apto para
questionar o que ndo considera adequado, com argumentacdes
fundamentadas.

Um professor que deseja identificar as dificuldades do educando e auxilia-los
na superacao destas, deve dispor-se a conhecer, compreender e trabalhar com suas
causas, saber como se processa a sua aprendizagem. Para isso, na qualidade de
pesquisadores, foi necessario buscar conhecimentos sobre os aspectos historicos
das dificuldades de aprendizagem, problemas no aprendizado, tipos e diferentes
manifestagdes dessas dificuldades e/ou problemas.

Na EJA, os educandos se apresentam heterogéneos em género e faixa etéria
e muitos destes permaneceram um longo tempo afastados do cotidiano escolar,
outros vieram de um ensino regular fracassado e uma minoria, em sua infancia,
frequentou classes especiais ou sala de recursos, optando em estudar na EJA na
tentativa, assim como os demais, de concluir a Educacgéo Basica.

Para adquirir saberes diferenciados dos conhecimentos matematicos tornou-
se imprescindivel uma boa fundamentacéo tedrica, que contribuiu na interpretacéao e
analise das coletas de dados, procurando-se ler sobre “Dificuldades de
Aprendizagem”, identificar quando ocorre “Aprendizagem” e desta forma, responder

a problematizacao que tanto nos inquieta como profissionais.

Z Autora da Dissertagdo de Mestrado, intitulada A Pratica Docente e a Disseminagdo de Valores Eticos no Ensino Médio e
Profissional — UFSM.



Para analisar as dificuldades apresentadas pelos educandos da EJA e
verificar se foram ou ndo superadas, a leitura dos artigos e trabalhos de pesquisa
vieram corroborar em nosso trabalho de andlise, através de pesquisadores como
Fermino Fernandes Sisto, Evely Boruchovitch, Alan O. Ross, Constance Kamii e
Devries, Clarissa Golbert, Sonia Rocha Calone, Antoni Zabala, Luci Mary Duso,
Mayra Moura, Philippe Perronoud, Angélica Sacconi Leme, Beatriz Maria Boéssio
Atrib Zanchet, Paulo Freire, Gilda Lisb6éa Guimarédes, Verbnica Gitirana Gomes
Ferreira, Antbnio Roazzi, Marcilia Chagas Barreto, Madeline Gurgel Barreto Maia e
outros.

Tendo a clientela da EJA como instrumento de pesquisa e esta sendo
diferenciada em vivéncias historico-sociais e composta de uma grande miscigenacéo
étnica — possuindo uma forte preocupacdo em manter e/ou conseguir um bom
emprego —, decidiu-se trabalhar a partir de atividades contextualizadas em um
tema, vinculadas a um projeto interdisciplinar.

Na proposta desenvolvida com o Método de Projetos de Kilpatrick > pode-se
interagir com os educandos e trabalhar as dificuldades de aprendizagem na
disciplina de Matematica, tornando-os mais interessados e participativos —
procurando envolver suas experiéncias, necessidades e anseios —, motivando-os a
criticidade, a curiosidade, a sociabilizacdo, a determinacgéo,... Na busca de atingir o
objetivo de desenvolver nos educandos a interacdo, a autonomia, as multiplas
competéncias,... , este método possibilitou realizar trabalhos em grupo e individual.

A realidade dos educandos mostrou-se por meio da sondagem, onde se
tornou nitida a preocupagdo com a escassez de emprego, as poucas oportunidades
de ingresso dos filhos na faculdade, as dificuldades de manterem as necessidades
basicas para uma vida digna, entre outros. Como predominou a preocupacao de
manter um emprego e/ou conseguir uma melhor oferta de remuneracdo e
valorizacéo profissional, optou-se por trabalhar o projeto no tema: “COOPERATIVA”.
Sabendo-se que é escassa a existéncia de trabalho através de concursos publicos e
gue o comercio local ndo enxuga o crescente numero de cidadaos desempregados,
considerou-se que trabalhando em prol da vivéncia, formag&o, crescimento e
implantacdo de uma Cooperativa — na qual seriam sécios —, poderiam obter

melhores condicbes para vencer as dificuldades de vida e se firmarem dignamente

3, Kilpatrick foi o realizador pratico e divulgador das idéias de seu Mestre Dewey. Dewey realizou as primeiras provas em 1896,
mas Kilpatrick estruturou e difundiu o Método de Projetos. (Antoni Zabala, 1995, p. 148)



como cidad&os. Miranda* (2003, p. 79), afirma que:

Oportunizar e valorizar dentro da EJA as diferentes culturas que fazem
parte do cotidiano, da realidade dos nossos educandos, com énfase a sua
cultura pessoal e intelectual, num clima harménico para que o educando
sinta-se estimulado a enfrentar obstaculos e, vencer objetivos é passo

fundamental para educacéo voltada a realidade.

No Método de Projetos de Kilpatrick, com o tema “COOPERATIVA”, tornou-se
necessario priorizar a analise de dissertacdo do Mestrado com os educandos da
Etapa 8, tomando como tematica a “Matematica Financeira”, integrando as
Porcentagens e Juros Simples as Funcfes Constantes, Lineares e Afins.

A partir da escolha do tema, os educandos decidiram produzir massas
caseiras, tortelles, raviolles e outros derivados, na intencao de melhor vivenciarem o
projeto, assim como venderem o0s produtos na escola e na comunidade local, para
aumentar a renda familiar.

Os educandos foram os grandes contribuintes do sucesso deste projeto e de
seus produtos, pois acreditamos, assim como Gadotti (2001, p. 32), que: “[...] A
educacao de adultos esta condicionada as possibilidades de uma transformacéo real
das condicdes de vida do aluno-trabalhador”. Isso os tornou confiantes em suas
capacidades de aprender, descobrir, criar solugbes, desafiar, propor, escolher e
assumir.

Aprenderam a relacionar conhecimentos diversos, apoiados em uma
orientacdo mediadora, com os conhecimentos socio-cultural-econémicos de sua vida
cotidiana, porém, agora contextualizada no tema Cooperativa, planejando: as
producbes, as assembléias, as eleigcbes, a organizacdo financeira e contabil da
Cooperativa, a escolha de palestras e outros.

A medida que o projeto e os contetdos da Matematica Financeira foram se
desenvolvendo, os educandos apresentaram dificuldades em: resolver célculos de
nameros decimais e fragfes; leitura e interpretacdo de problemas matematicos;
construcdo, leitura e interpretacdo de tabelas e graficos; obtencdo de modelos

matematicos trabalhados nas func¢des do 1° grau.

*. Autora da Monografia: Influéncia da Diversidade Cultural na Educac&o de Jovens e Adultos, 2003 — Universidade de Cruz
Alta - RS
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Procurando auxiliar a superagdo das dificuldades de aprendizagem foram
elaborados mais exercicios para as aulas e aproveitou-se para reforcar
determinadas regras, durante as producdes e preenchimento do livro-caixa.

Os educandos verificaram que o projeto da Cooperativa deu um novo rumo a
histéria de suas vidas. Sentiram-se valorizados, capazes, independentes e atuantes.

A maioria destes alunos conseguiu melhorar a sociabilizagcdo, opinaram em
diversas situacdes, interagiram com o0s colegas e professores e sentiram-se
autbnomos para dar continuidade as producbes de massas, fora do ambiente
escolar.

Observou-se que dois destes educandos superaram as dificuldades em
poucas aulas trabalhadas, outros trés educandos necessitaram de um tempo maior
para se adequar as atividades, perceber e encarar as dificuldades de forma madura
e se sentirem prontos para buscar e aceitar solugdes que auxiliariam na superacéo
destas dificuldades. Alguns educandos, durante todo o periodo do projeto, néo
conseguiram, em um todo, vencer as dificuldades como a maioria, sendo avaliados
dentro de suas limitacdes e capacidades.

Ao trabalhar as dificuldades de aprendizagem no ensino da Matematica
Financeira, com educandos da EJA de Nivel Médio, e ajuda-los na superagéo
destas, foi necessario buscar um referencial teérico que auxiliasse e enriquecesse 0
trabalho de pesquisa e analise, procurando conhecer a Educacdo de Jovens e
Adultos e compreender as possiveis causas das dificuldades. Ao conhecer as
possiveis causas de dificuldades de aprendizagem, buscou-se compreender 0s
possiveis problemas de aprendizagem, o que se entende por dificuldade de
aprendizagem e o que se considera como dificuldade de aprendizagem no Ensino
da Matematica, que sdo apresentadas no Referencial Teorico, dissertado no
Capitulo I.

No Capitulo I, intitulado como procedimentos metodolégicos, procuramos
apresentar o enfoque metodoldgico e a apresentacédo das atividades desenvolvidas
com o Projeto na abordagem de Kilpatrick, bem como suas quatro fases — Intencéo,
Preparacao do Projeto, Execucgao do Projeto e Avaliagao do Projeto.

No Capitulo 1ll, apresentamos a analise e interpretacdo dos resultados,
focalizando: da dificuldade a superacéo dos discentes da EJA e discricdo e relatos
das aulas. Apoés este Capitulo apresentamos as consideracgdes finais e o referencial

bibliografico, assim como, 0s anexos.



CAPITULO |

1) REVISAO DA LITERATURA

1.1 Como vemos a Educacéo de Jovens e Adultos de Ni  vel Médio

Ao trabalhar na disciplina de Matematica com os educandos da Etapa 8 —
jovens/adultos/trabalhadores — da EJA, de Nivel Médio, observamos suas
insegurancas e seus receios durante as aulas, quanto a: argumentarem
equivocadamente, cometerem erros durante a execucado dos exercicios propostos,...
e, principalmente, de ndo avancarem para a proxima etapa. Diante disso,
verificamos, nos periodos de aula, que a maioria preferia silenciar a se expor.
Porém, no recreio, viamos estes mesmos educandos libertarem-se, muitas vezes, de
forma filosofica, expondo suas maiores riguezas, “o seu conhecimento de vida”. Com
isso, viemos a concordar com as afirmacdes de Miranda (2003, p. 79), ao declarar

que:

Oportunizar e valorizar dentro da EJA as diferentes culturas que fazem
parte do cotidiano, da realidade dos nossos educandos, com énfase a sua
cultura pessoal e intelectual, num clima harménico para que o educando
sinta-se estimulado a enfrentar obstaculos e, vencer objetivos é passo
fundamental para educacéo voltada a realidade.

Através destes educandos, da realidade e da experiéncia profissional nesta
modalidade de ensino, tornou-se necessario conhecé-los como um todo — como ser
cidaddo, por meio de suas vivéncias e como ser aluno, por meio de suas
dificuldades e superagbes na aprendizagem — e, dessa forma, auxilid-los na
aprendizagem da Mateméatica. Sabemos que os educandos esperam aprender
conteudos que possam ser aproveitados no seu dia-a-dia profissional, por possuirem
davidas em diversos calculos e, apesar das dificuldades no trabalho, evitam
comenta-las com o professor. Sabemos também que um professor tolhido e
despreparado, pouco observador, deseduca alunos tdo especiais e colabora,

inconscientemente, com sua desisténcia nos estudos.
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Para Pinto (1984, p. 83), o educando da EJA, mesmo sendo analfabeto ou
tendo Educacdo Bésica incompleta, é criativo, critico e inteligente e, segundo este

autor:

[.] E um portador de idéias e um produtor de idéias, dotado
freqientemente de alta capacidade intelectual, que se revela
espontaneamente em sua conversacdo, em sua critica aos fatos, em sua
literatura oral. O que ocorre € que em presenca do erudito arrogante, “culto”
(o “doutor”) o analfabeto se sente inferiorizado e seu comportamento se
torna retraido. [...]

A partir dessas afirmacdes, enxergamos nossos educandos, muitas vezes
retraidos, timidos e inseguros, durante as trés etapas da EJA, tentando aos poucos
se libertarem.

Ao tornarem-se mais seguros e criticos, se surpreendem com 0S proprios
pensamentos renovados. Sentem-se satisfeitos por terem acertado a resposta de
uma atividade, por terem aprendido algo novo, tornando-se mais confiantes em si e
no professor. Estes educandos, ao criarem vinculos com os professores, temem
perdé-los, na troca de etapa. A cada etapa vencida, renovam a esperanca de um
futuro melhor, procurando enfrentar as dificuldades com dignidade, mas ainda
alguns, apesar de poucos, desistem no decorrer do seu processo de
ensino/aprendizagem.

Segundo Romaéo (2001, p. 51 e 52, grifo do autor):

[...] Entendiamos a época, e continuamos entendendo hoje, que tal

ajustamento s6 se torna legitimo e exequivel se:

a) o0s alunos sdo respeitados como autores da definicho de suas
conveniéncias (direitos e necessidades);

b) ndo se considera os educandos como receptores passivos que a
sociedade |hes oferece, mas principais protagonistas de sua prépria
educacédo e

c) o reconhecimento das aprendizagens adquiridas, informal e
assistematicamente, ndo tem como parametro o inutil ensino da escola
para a escola, mas a organizacao da reflexdo critica sobre as vivéncias
e experiéncias do cotidiano, transformado em alvo de novas
intervengdes dos educandos, instrumentalizados pela nova formacéo.

Nas afirmagfes deste autor, firmaram-se ideais referentes a modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos. Concordamos que os jovens e adultos devem ser
trabalhados a partir de seus conhecimentos soécio-historico-culturais, adquiridos em

seu meio, e a partir de suas experiéncias de vida. Estes saberes informais séo
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valiosos, tanto quanto os oferecidos pela escola, para o seu desenvolvimento
intelectual e seu processo de ensino-aprendizagem.

Utilizando esses conhecimentos de forma integrada com os conceitos, regras
e teoremas repassados pela escola — procurando tornar os educandos
participativos e interativos — os tornam o principal transformador e construtor do seu
proprio conhecimento, ndo permitindo que se tornem um ser passivo e apenas
receptor. Gadotti (2001, p. 39), ao escrever o0 seu artigo, lembrou-nos das palavras
de Jean Piaget: “Como dizia Piaget, € o sujeito que constr6i o seu proéprio
conhecimento para se apropriar do conhecimento dos outros”. Sabemos que o
educando jovem e adulto aprende novos conceitos partindo da troca experiéncias de
vida com outros individuos — na sociedade que esta inserido, na escola a que
pertence e/ou no trabalho —, argumentando e defendendo seus ideais,
enriqguecendo-se e contribuindo para o crescimento de seus pares. A medida que
compartilha tais conhecimentos, ele ensina e aprende, tornando-se o principal
construtor de seu intelecto, adquirindo condi¢cdes de argumentar diante do grande
grupo e de lutar pelos seus direitos de cidadao livre, capaz de agir e responder por
sua acdo. Piaget'(2005, pag. 57) corrobora nosso pensamento quando afirma que:
“Se o individuo é passivo intelectualmente, ndo conseguira ser livre moralmente”.

Em sala de aula, ha a necessidade de o professor conhecer as experiéncias e
expectativas dos educandos da EJA, para melhor orientar o processo de
aprendizagem, pois somos cientes de que a participacado dos alunos torna as aulas
mais dinamicas, atraentes e ndo tdo cansativas, principalmente, se envolver
situagbes-problema relacionadas as suas experiéncias de vida. Os conceitos
matematicos trabalhados e desenvolvidos através de temas e experiéncias dos
alunos contribuem para a sua motivacdo de participar e aprender, bem como
associar e entender os conceitos ja aprendidos, que estavam esquecidos. Cunha?
(1999, p. 66), afirma em sua pesquisa: “A participacdo dos alunos numa variedade
de situacbes que Ihes permita descobrir, construir, teorizar e perceber a natureza
dindmica do conteudo matemético € condi¢cdo para que eles se tornem sujeitos das

transformacoes desejadas”.

! Frase célebre de Jean Piaget, citada na reportagem da revista NOVA ESCOLA, edicdo especial, trouxe GRANDES
PENSADORES: A histéria do pensamento pedagégico no Ocidente pela obra de seus maiores expoentes, Ed. Abril, 2005.
2 Professora do Departamento de Fundamentos da Educac&o da Universidade de Uberlandia.
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Para o educando da EJA avancar, precisa vencer o seu primeiro desafio, que
€ vencer seus proprios preconceitos e medos, tornando-se mais participativo,
argumentando e questionando, tentando resolver as atividades e descobrindo suas
davidas. Com essas atitudes, o professor tem melhores condi¢cdes de ajuda-lo a
vencer o seu segundo desafio, que é superar as suas dificuldades de aprendizagem.
Zabala (1995, p. 97), complementa: “Para aprender ndo basta que o aluno participe
na definicdo dos objetivos e no planejamento das atividades se estes objetivos e
atividades nao representam, em primeiro lugar, desafios que o ajudem a avancar e,
em segundo, se ndo sdo metas a seu alcance”.

Na escola tradicional, os educandos eram submetidos a resolver grandes
quantidades de exercicios de fixacao, decorar os conteudos trabalhados e expressar
certos comportamentos desejados pelos professores. O professor corrigia e
repassava novos exercicios, semelhantes aos anteriores, e essa pratica reforcava a
memorizacdo dos alunos por meio da repeticdo de regras e conceitos, auxiliada
pelos raros elogios oferecidos pelo professor ao educando que acertava. A
freqiéncia com que o alunado era submetido ao reforco dos exercicios propostos
colaborava com a decoreba dos contelldos sem, muitas vezes, entender o processo
do calculo e a regra utilizada.

Os alunos da EJA, principalmente os adultos, foram condicionados a este
comportamento na infancia e adolescéncia, trazendo para a vida adulta uma
maneira propria de aprender (a decoreba). Ao retornarem a sala de aula,
inconscientemente, acham que serao tratados e trabalhados da mesma forma, como
antigamente, mas se chocam com a nova realidade e, por isso, passam a afirmar
que nédo “compreendem a Matematica Moderna”.

Rappaport (fotocépia do Cap. 3, p. 62) descreve em seu estudo do Modelo

Piagetiano:

[...] em cada fase de desenvolvimento, a crianga consegue uma
determinada organizacdo mental que Ihe permite lidar com o ambiente. Esta
organizacdo mental (equilibrio) sera modificada a medida em que o
individuo conseguir atingir novas formas de compreender a realidade e de
atuar sobre ela, e tenderd a uma forma final que sera atingida na
adolescéncia e que consistira no padrao intelectual que persistira durante a
idade adulta. [...].

Muitos educandos da EJA relatam que na sua infancia e adolescéncia eram

estudiosos, atentos e que realizavam todas as atividades propostas e muitas vezes,
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conseguiam aprovacdo na disciplina de Matemética com uma nota minima; outros
ndo eram tdo aplicados e tiravam boas notas, lembrando dos conteidos somente na
hora das avaliacbes. E provavel que estes educandos, durante o aprendizado das
séries iniciais e finais do Ensino Fundamental, conseguiam memorizar com mais
facilidade o desenvolvimento de alguns contetdos e conceitos matematicos, ficando
falhas na assimilagdo de outros.

Observamos que muitos, ao sentirem-se equilibrados e a vontade na
realizacdo de alguns conceitos e calculos — “por terem atingido certo grau de
maturidade” —, n&o reforcam o estudo e/ou ndo dao importancia para as outras
formas de célculo e conceitos, tornando-se predominante na fase adulta um
determinado tipo de raciocinio, desenvolvido no periodo da infancia até a
adolescéncia, ocorrendo neles um desequilibrio na organizagcdo mental, durante a
realizacdo de atividades, ficando estressados, ansiosos e inseguros, de tal forma
gue muitos pensam em desistir de estudar,... Rappaport (p. 63), ainda cita que: “[...]
No caso do adulto, para se equilibrar, ele utilizard sempre o mesmo tipo de estrutura
e 0 mesmo tipo de funcionamento dessas estruturas. [...]".

Se a estrutura do pensamento l6gico predominante no educando é o célculo
mental, sempre procurard utilizar em toda e qualquer atividade que envolva calculos
— nas disciplinas de Matematica, Fisica e Quimica — este tipo de estrutura. Os
conhecimentos rejeitados por certo tipo de dificuldade, como os matematicos, séo
deixados no esquecimento, consciente ou inconscientemente, para serem
relembrados somente quando necessarios; ja outros conhecimentos de maior
dominio e/ou compreensdo, com o passar do tempo, vém a ser enriquecidos ou
ainda transformam-se de saberes ja adquiridos em novos conhecimentos, atraves
das necessidades e vivéncias destes estudantes. Assim, estes, sem conhecerem as
formas de aprender e de se equilibrar, concretizaram, desde sua adolescéncia, o tipo
de assimilacao e raciocinio que lhes acompanharé na fase adulta.

Em uma turma da EJA, vemos alunos que gostam do calculo mental, outros
preferem resolver as operacdes através da escrita, muitos sdo apegados a
calculadora e ha ainda aqueles que fazem riscos ou bolinhas para concretizarem o
seu pensamento légico e toda esta diversidade em uma sala de aula, faz o professor
procurar um modelo pedagdgico adequado as necessidades dos educandos.

Como sujeito profissional e pesquisador, buscamos uma metodologia

adequada para encontrar respostas para nosso principal problema: “As dificuldades
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de aprendizagem apresentadas na disciplina de Matem  atica pelos alunos sao
possiveis de superagdo no decorrer das trés etapas da EJA/Ensino Médio? 7,
objeto dessa dissertacéo, cujo tema é “Analisar as dificuldades de aprendizagem no
ensino da Matematica apresentadas pelo educando da EJA/ Ensino Medio”.
Aplicamos entdo o Método de Projetos de Kilpatrick®, que prioriza desenvolver,
através de projetos, atividades que partem do interesse e esforco dos educandos. O
Método de Projetos objetiva trabalhar partindo da experiéncia social e da vida
individual dos educandos.

Acreditamos, assim como Duso (2001, p.30), que: “Para analise e
interpretacdo dos dados coletados [...] procura-se encontrar padrbes ou
regularidades nos dados e, posteriormente, aloca-los dentro desses padrées através
do exame de porc¢des do texto inter-relacionados...”. ldentificando e analisando as
dificuldades nos conteldos matematicos, podemos trabalha-las de varias formas
para que possibilitem ao educando supera-las, além de desenvolver exercicios que
0s ajudem na memorizacao dos conteudos aprendidos.

Ao aplicar o Método de Projetos de Kilpatrick, interagimos melhor com os
educandos — trabalhando as suas dificuldades de aprendizagem na disciplina de
Matematica — tornando-os mais interessados e participativos.

Os conteudos foram contextualizados num projeto que objetivava a “criagdo
de uma Cooperativa”, tendo como tematica a “Matematica Financeira” — esta
integrada as Funcdes Constantes, Lineares e Afins — e, através deste método,
procuramos motiva-los a criticidade, integrando cada educando ao grupo,
envolvendo-os para realizacao da troca de opinides, da préatica de determinismo, da
resolucao das atividades com mais animo,...

O Projeto de Kilpatrick compreendeu quatro fases que, também foram

descritas por Zabala (1995, p. 149):

* Intencdo: Nesta primeira fase, 0s meninos e meninas, coordenados e
dirigidos pelo professor, debatem sobre os projetos propostos, escolhem
o0 objetivo ou montagem que querem realizar e a maneira de se
organizar (grupo /classe, grupos reduzidos, individualmente). Definem e
esclarecem as caracteristicas gerais do que querem fazer, assim como
0s objetivos que pretendem alcancar.

3. Kilpatrick foi o realizador préatico e divulgador das idéias de seu Mestre Dewey.
Dewey realizou as primeiras provas em 1896, mas Kilpatrick estruturou e difundiu o Método de Projetos. (Antoni Zabala, 1995,
p. 148)



17

« Preparacdo: A segunda fase consiste em fazer o projeto do objeto ou
montagem. E 0 momento de definir com a maxima precisédo o projeto
gue se quer realizar. Para completar esta fase serdo exigidos o
planejamento e a programacdo dos diferentes meios que seréo
utilizados, os materiais e as informacdes indispensaveis para a
realizacdo e as etapas e tempo previstos.

e Execucdo: Uma vez definido o projeto, os meios e 0 processo a ser
seguido, o trabalho sera iniciado segundo um plano estabelecido. As
técnicas e estratégias das diferentes areas de aprendizagem (escrever,
contar, medir, desenhar, montar, etc.) serdo utilizadas em funcéo das
necessidades de elaborag&o do projeto.

®* Avaliacdo: Uma vez concluido o objeto ou montagem, ser& 0 momento
de comprovar a eficacia e a validade do produto realizado. Ao mesmo
tempo, serd analisado o processo seguido e a participacdo dos meninos
e meninas.

O planejamento das aulas, contextualizadas no tema do projeto, foi

organizado de modo que envolvesse as quatro fases mencionadas acima.

1.2 Compreenséo das possiveis causas das dificuldad es

Para interagir na educacao dos alunos, ndo se torna suficiente apenas ter o
conhecimento e dominio amplo dos conteudos e saber explica-los de forma clara,
tampouco conseguir motivar alunos e alunas a estudarem e dar continuidade a sua
formacdo. Para auxilia-los a aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
com os outros e aprender a ser ha necessidade de compreender como se
desenvolve sua aprendizagem e, principalmente, conhecer e compreender suas
dificuldades, bem como suas causas, para trabalha-las, na busca das superacoes.

Diante disso, vemos — assim como Sisto (2004) — o quanto é imprescindivel
conhecer os aspectos historicos das dificuldades de aprendizagem, diferenciacao de
problemas no aprendizado e os tipos e as diferentes manifestacoes.

Na posicédo de professora, atualmente, € comum encontrar em sala de aula
alunos portadores de necessidades especiais, que na infancia frequientaram classe
especial, com desajustes emocionais e sociais,... , € aqueles que, por uma razao ou
outra, simplesmente apresentaram dificuldades na compreensao-assimilacéo-
resolucao dos conteudos desenvolvidos, no decorrer do ano letivo.

Muitos destes educandos, por ndo conseguirem acompanhar o ensino regular
na idade propria, vao ficando para tras nos estudos em relacdo a colegas de mesma

faixa etaria e alguns desistem de completar a Educacéo Bésica.
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Um consideravel nimero destes educandos, juntamente com aqueles que
retornaram apdés um longo afastamento do cotidiano escolar, € encaminhado para a
modalidade EJA, noturno — no Ensino Fundamental com 15 anos completos e
Ensino Médio, ao atingir 18 anos.

Trabalhar na Educacdo de Jovens e Adultos é um grande desafio por
encontrar alunos com necessidades especiais, alunos desajustados socialmente e
emocionalmente, alunos que ndo estudavam ha muito tempo (em periodos que
variavam entre oito a 22 anos), aléem daqueles que sempre permaneceram
estudando, porém reprovavam continuamente. Cada jovem e adulto apresenta uma
ou varias dificuldades em sua aprendizagem. Muitos deles trouxeram de sua
infancia: bloqueios, traumas e desnutricdo no decorrer de seu crescimento, 0s quais
proporcionaram dificuldades de aprender. Alguns, no decorrer da infancia e inicio da
adolescéncia, ndo assimilaram conceitos por faltarem constantemente as aulas ou
por ndo serem atentos durante as explicagdes ou por possuirem algum problema
neuroldgico,...

Sisto (2004 p. 19), afirma que: “[...] as dificuldades de aprendizagem foram e
sao identificadas por diferentes critérios, que implicam em distintas definicbes do que
realmente poderia ser considerado como dificuldades de aprendizagem”. Sendo as
criangas o maior foco dos estudos de pesquisadores nas diversas areas, estes se
preocuparam em classificar suas dificuldades por meio de testes de Ql,
considerando os aspectos fisicos e neuroldgicos, classes sociais e grupos étnicos,
na busca de definir — de forma clara e concisa — o que é realmente “Dificuldade de
Aprendizagem”. Porém, muitas dificuldades sdo superadas ao longo de sua
formacdo e muitas outras, passam a acompanhar-lhes até atingir a vida adulta.

Os jovens ou adultos que na sua infancia nao tiveram as dificuldades
trabalhadas como deveriam — para supera-las — séo deixados a sorte do destino e,
devido a essas dificuldades, muitas vezes séo excluidos pela sociedade.

Rossini e Santos, no trabalho de andlise realizado com o tema Fracasso
Escolar (2004, p. 216), citam que “Ciasca (1990) ressalta que estudos relacionados
as dificuldades de aprendizagem existem desde o comec¢o do seéculo, porém
considera que foi somente a partir das décadas de 1950 a 1970 que o tema ganhou
realce no cenario cientifico”. Estes estudos nos mostram que sempre existiram
criangas-jovens-adultos, no mundo inteiro, com diversas dificuldades. Entretanto, na

medida em que especialistas comegaram a se preocupar com este contexto, foram
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surgindo novos casos, 0 que ocasionou que outros estudiosos, de diversas areas,
comprometeram-se em acompanhar o desenvolvimento intelectual e as dificuldades
de aprendizagens apenas das criancas; enquanto que, para os jovens e adultos —
mesmo apresentando uma ou diversas dificuldades —, por atingirem uma
maturidade e/ou limite em seu desenvolvimento de raciocinio l6gico e intelectual,
restou-lhes apenas o destino de servirem a sociedade.

Sisto (2004, p. 22 e 23) ressalta que:

Nos Estados Unidos, no inicio dos anos 60, havia cinco grandes categorias
para classificar as criancas que ndo aprendiam a ler e escrever: a) eram
considerados aprendizes lentos as crian¢cas que pontuavam entre 75 a 90
em testes de inteligéncia (Ql); b) retardadas mentais, quando o QI era
menor que 75; c) criangcas com transtornos emocionais ou socialmente
desadaptadas; d) privadas ou marginalizadas culturais, e e) dificuldades de
aprendizagem. Geralmente as criancas enquadradas nas quatro primeiras
categorias vinham de familias de baixa renda, ou eram negras, ou
hispanicas etc.; e, na Ultima, ou seja, na de dificuldades de aprendizagem,
as criancas provenientes de familias de classe média ou média alta e,
normalmente, brancas.

Mesmo sendo de grande importancia os estudos de pesquisa neste contexto
— Dificuldades de Aprendizagem — houve, por parte de pesquisadores e do
governo, discriminacdo em relacdo a individuos de classes sociais menos
favorecidas e pertencentes a determinados grupos étnicos. Nos Estados Unidos,
uma crianca branca pertencente a classe média ou meédia alta ndo poderia ser
classificada como “aprendiz lento” ou “retardada mental”’, pela falta de aceitacéo,
esclarecimento e preconceito dos proprios pais, 0s quais usavam de suas condi¢coes
financeiras e posicdo social para pressionar 0s governantes a criar centros de
atendimentos especiais direcionados a seus filhos.

Se a imposicdo de pais norte-americanos foi ou ndo explicar o motivo do
fracasso escolar de seus filhos ou protegé-los das exigéncias escolares e reducao
da oferta de trabalho pds-guerra ou receber fundos e servicos educativos ou tornar
confortavel e segura a vida daqueles filhos que ndo aprendiam assim como 0s
demais, temos consciéncia de que esta atitude muito contribuiu no entendimento e
auxilio de educadores que sempre estiveram plenamente compromissados com a
aprendizagem de seus educandos.

Ainda hoje, € comum vermos nas escolas pais de alunos que rejeitam seus
filhos ou que ndo aceitam a condicdo destes “serem portadores de necessidades

especiais” e/ou “ndo apresentarem condic¢des ideais de compreensdo e assimilacao
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dos conteddos”, assim como 0s colegas de mesma faixa etaria e, muitas vezes, néo
os permitindo frequentar a APAE ou consultar com especialistas, tais como:
fonoaudidlogos, psicologos, neurologistas, psicopedagogos,... Porém, ja existe uma
melhor consciéncia por parte da sociedade em geral — sem importar a classe social
e grupo étnico —, de que qualquer individuo pode ser portador de alguma
necessidade especial, contribuindo para os estudiosos voltarem suas aten¢fes as
dificuldades que se manifestam em criancas-jovens-adultos no ato de sua
aprendizagem, em qualguer momento de sua vida, seja em uma ou mais disciplinas
e envolvendo um ou mais conteudos.

A medida que as pessoas foram se conscientizando dos diversos problemas e
causas das dificuldades de aprendizagem, aumentou gradativamente o percentual
na procura por especialistas de diversas areas e a constatacdo de novos casos
deste fenbmeno, contribuindo no aprimoramento dos estudos e diagndsticos dos
problemas e causas. Sisto (p. 29) nos diz que: “A importancia e a magnitude social
do problema podem ser notadas na América do Norte ao considerar-se que em 1975
a prevaléncia de dificuldades de aprendizagem estava entre 1-3% da populacéo
escolar e em 1994 entre 4-5% (Wong, 1996)".

E ressalta que: “[...] pesquisadores (Miller, 1993; Wong, 1996) argumentam
gue esse aumento € produto da conscientizagdo e maior conhecimento do problema,
melhoria das técnicas de diagndstico, maior tolerdncia e aceitacdo social do
fendmeno”. (p. 30) O avanco nas pesquisas deste fenbmeno trouxe termos mais
especificos para os diferentes problemas — ocorrendo ou ndo num mesmo individuo
—, tais como: dislexia, discalculia, disgrafia, disortografia, disfuncéo cerebral
minima.

Cada pais procurou adequar as pesquisas neste campo de acordo com a
realidade e necessidade étnico-cultural de suas criangas. Atualmente, em muitos
paises, predomina a distindo entre as criancas que sdo das que nao sao
deficientes, formou-se e aprimorou-se a Educacdo Especial, houve uma maior
preocupacdo com a formacdo de qualidade dos professores, com as limitacbes
metodoldgicas dos préprios pesquisadores, etc. Porém, 0s jovens que possuem as
mesmas necessidades e dificuldades de aprendizagem sdo empurrados para as
séries seguintes, na intencédo de ndo serem mais um estorvo em sala de aula. Muitos
professores comentam que o aluno “fulano” deve ir para EJA, pois ndo o agientam

mais e ndo sabem lidar com as suas dificuldades.
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Alguns destes jovens, ao estudar na EJA, encontram outros jovens e adultos
com dificuldades semelhantes ou em situacbes piores que as suas e, a0S poucos,
acabam se ajustando a esta modalidade de ensino, tornando-se solidarios com os
novos colegas e procurando modificar suas atitudes. Aqueles alunos que nao
conseguem se adequar a nova situacdo e/ou interagir com 0 novo grupo acabam
optando por abandonar os estudos.

Fini (2004, p. 62) menciona que: “[...], segundo o Informe do Comité de
Informacdo sobre Educagdo de Jovens em Desvantagem, em 1978, haveria
possibilidade de um em cada seis jovens na Gra-Bretanha ter necessidade de algum
tipo de ajuda educativa em algum momento da vida escolar”. No Brasil, sdo poucos
especialistas que voltam seus estudos para a analise das dificuldades de
aprendizagem com jovens e adultos, principalmente nas dificuldades de
aprendizagem relacionadas aos contetdos de Matemaética.

Frente a turmas de jovens e adultos — que trazem como principal dificuldade
“vencer o préprio preconceito de possuirem dificuldades em sua aprendizagem” —,
sentimos a necessidade de analisa-las, dentro do contexto matematico. O educando
jovem e adulto utiliza a matematica para solucionar problemas relacionados ao seu
cotidiano — seja no lar, trabalho ou vida social —, porém demonstra inseguranca e
receio de aprendé-la. Ao negar-se a aprender ou evitar resolver as atividades
propostas ou nédo solicitar e argumentar explicacbes mais claras, torna mais dificil o
seu aprendizado nos conhecimentos matematicos, impedindo que ocorra a
superacéo destas dificuldades, além de agravar as ja existentes.

Uma grande maioria dos jovens e adultos que freqientam a EJA possui baixa
auto-estima. Os educandos mais maduros sentem-se velhos diante dos mais novos
e devido a isso, evitam fazer perguntas aos professores para ndo exporem suas
dificuldades ou mostrarem que ndo compreendem o conteudo trabalhado. Estes
adultos precisam firmar-se como bons exemplos para os filhos e colegas de turma e
assim, ndo admitem errar e/ou ndo avancar,... Vivenciando profissionalmente o dia-

a-dia de ser professora, concordamos com Gadotti (2001, p. 39) quando afirma que:

O aluno adulto [...], apresenta-se temeroso, sente-se ameacado, precisa
ser estimulado, criar auto-estima, pois a sua “ignorancia”’ lhe traz tensao,
angustia, complexo de inferioridade. Muitas vezes tem vergonha de falar de
si, de sua moradia, de sua experiéncia frustrada da infancia, principalmente
em relacdo a escola.



22

Os estados acima apresentados, assim como 0s problemas de conduta
emocional e social, o receio de argumentar equivocadamente, de pronunciar
bobagens,... ; podem contribuir na ocorréncia de dificuldades de aprendizagem, mas
nao constituem em si um problema.

Fini (p. 62) ressalta que: “Os autores, analisando resultados de um estudo
publicado em Londres (ALBSU, 1987) citam dificuldades com célculo, aos 23 anos, e
gue 40% dos adultos estudados apresentavam dificuldades com nimeros”. Estas e
outras dificuldades — tais como a discalculia; o ndo compreender e reconhecer
simbolos e vocabularios matematicos; ler e interpretar com dificuldade os problemas,
tabelas e gréficos mateméticos,... —, se apresentam no cotidiano escolar do
educandos da EJA.

Todo professor de Ensino Médio espera que os educandos que ingressam
neste nivel de ensino dominem a leitura e interpretacdo textual, bem como as
operacOes béasicas de calculos, mas estes alunos estdo vindo cada vez menos
preparados e Fini (p. 60) afirma que: “Os dados mostraram que 70% dos alunos das
séries finais do ensino basico, depois de muitos anos em sala de aula, ndo sabiam
resolver problemas, mesmo quando apareciam sob a forma de situacdes do
cotidiano, como comprar em supermercado. [...]". Na EJA, a situacao dos educandos
jovens e adultos tende a piorar, pois a maioria deles retorna de longos anos de
afastamento do ambiente escola, e outros vém do ensino regular vencidos pelas
reprovacdes continuas. Cada educando — com sua forma de esconder as
dificuldades de aprendizagem —, no decorrer da semana, trabalha o dia inteiro e as
vezes |lhe resta apenas o domingo para ter lazer, procurando divertir-se e evitando

assim a leitura, a revisdo dos conteudos aprendidos e o estudo.

1.2.1 Compreenséao dos possiveis problemas de aprend izagem

Na EJA ha uma grande diversidade histérica de cotidiano dos educandos, que
muito influencia no aprendizado em sala de aula, pesando principalmente o aspecto
sécio-econdmico-cultural. Estes e outros fatores tornam-se um problema no
aprendizado dos educandos e sua intensidade € dosada pela maturidade de
enfrentar e resolver o que lhes aflige na vida pessoal, seja fisica, neurolégica ou

socio-econdmico-culturalmente.
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O educando jovem e adulto apresentando desajuste emocional ndo se torna
impossibilitado de aprender, participar e interagir com o0s colegas e professores,
porém observamos que, a cada periodo de aula, este aluno aparentando cansaco
fisico e/ou demonstrando algum problema — seja de saude ou com familiares —,
nao consegue acompanhar o desenvolvimento das atividades com a mesma clareza
de raciocinio e interesse que os demais, por estar desconcentrado, perdido em seus
pensamentos. Vivenciando constantemente este problema, que muito interfere na
aprendizagem do alunado da EJA, ratificamos a afirmacdo de Sisto (2004, p. 31),
quando ressalta que: “Problemas nas condutas auto-reguladoras da percepcéo ou
interacdo social podem aparecer entre as pessoas com dificuldades de
aprendizagem, mas nao constituem em si mesmas um problema de aprendizagem”,
isto €, a crianca-jovem-adulto que apresenta autismo ou disturbios de aprendizagem
— tais como: hiperatividade, impulsividade, tendéncia a distracdo e capacidade
reduzida de concentracdo — podem apresentar dificuldades na compreensdo e
assimilacao de determinados contetudos e/ou matérias, mas nao estdao impedidos de
aprendé-las.

E comum observarmos alunos com distirbios de aprendizagem freqiientarem
a EJA/Ensino Fundamental, mas, muito poucos destes chegam ao Ensino Médio,
devido a falta de persisténcia e capacidade de proceder e regular a sua propria
percepcao e sociabilizacdo com colegas e professores, afastando-se dos estudos.

O individuo possui a capacidade de proceder e regular a sua propria
percepcao e usa-la na interagcdo com colegas de aula e trabalho, bem como, com
professores, patrdes e familiares, porém, quando perde o controle — momentaneo
ou por um longo periodo de tempo — das condutas auto-reguladoras da percepcéo
ou interacdo social, estas se tornam um problema em seu dia-a-dia, fazendo-o
permanecer em estado de depressdo, mantendo-se isolado e/ou irritado e agressivo.

Enquanto é jovem, seu estado de espirito flui a medida que ndo consegue
compreender um conteddo; passa a aparentar, momentaneamente, dificuldade de
aprendizagem e torna-se desmotivado, com baixa auto-estima. Ao tornar-se um
adulto maduro e consciente de seus objetivos, aos poucos aprende a controlar seu
psiquico, ndo permitindo que o0s problemas emocionais interfiram no seu
aprendizado e em sua vida social.

Sisto (2004, p. 31 e 32), conclui que: “[...], outra caracteristica da definicdo

consensual refere-se a distincdo entre dificuldades de aprendizagem e outros
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problemas, tais como deficiéncias sensoriais, retardo mental, transtorno emocional,
condi¢Bes culturais, ensino inadequado ou insuficiente”. Mais uma vez concordamos
com este pesquisador em relacéo as distingdes ja citadas e reafirmamos o quanto é
comum transitarem nas totalidades da EJA, intermediados pelos avancos, alunos
com tais problemas.

Os educandos que apresentam deficiéncia sensorial — 0s quais possuem
limitacbes na percepcédo dos 6rgaos dos sentidos, tornando-se impossibilitados na
interpretacdo clara destes e do cérebro, atingindo assim, a sua emocao e
compreensdao — e retardo mental na condi¢do leve, apresentam dificuldades de
aprendizagem que se sobressaem nas atividades de Educacdo Artistica,
Matematica, Fisica e Quimica; ja, nas demais areas — com auxilio dos professores
e da decoreba de conteudos — conseguem manter uma aprendizagem quase que
satisfatoria, avangando sem condigdes.

Contudo, Boruchovitch (2004, p. 41) menciona que:

[...] Alguns pesquisadores atribuem as dificuldades de aprendizagem a
distdrbios de natureza bioquimica como déficits vitaminicos (Cott, 1972).
Lovitt (1978), afirma que as dificuldades de aprendizagem séo decorrentes
da interacdo entre a qualidade da instrucdo e as caracteristicas emocionais
e motivacionais dos alunos. Este autor destaca a importancia de
intervencdes direcionadas para deficiéncias especificas dos alunos, como,
por exemplo, na leitura, na escrita, entre outras areas.

Muitas vezes, os déficits vitaminicos decorrem da desnutricdo na fase
embrionaria e/ou na infancia e podem causar varias sindromes e disturbios. Ja os
transtornos emocionais que transparecem nos educandos da EJA, geralmente
resultam de problemas familiares, tais como: alunas que sdo agredidas pelos
maridos; filhos, conjuges e pais doentes; alunos desempregados por longo tempo;
dividas acumuladas; insatisfacdo e/ou problemas de relacionamento no emprego;
filhos envolvidos com drogas licitas e ilicitas;... , entre outros fatores. Estes
problemas impedem o individuo de manter-se em equilibrio emocional, contribuindo
para sua desmotivacéo, baixa auto-estima,...

Relacionados as condi¢des culturais, temos uma clientela humilde compondo
o corpo discente da EJA/Ensino Médio, onde a maioria € de classe média pobre.
Estes trazem maus habitos verbais e escritos, bem como as crendices populares de
seu cotidiano, acompanhadas em geral de um ensino anterior inadequado ou

insuficiente, que os limitam no aprendizado. Segundo Ross (1979, p. 22): “[...], ndo
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se deve falar de disturbios de aprendizagem se o dominio da matéria que esta
sendo ensinada pressupde aprendizado precedente, que a criangca nao teve
oportunidade de adquirir. [...]” Diante deste enfoque, reafirmamos nossa convic¢ao
de que todo jovem e adulto, assim como a crianca que deixou de aprender
determinados conteldos matematicos — pré-requisitos para conhecimentos mais
aprofundados —, ndo possuira condi¢cdes adequadas de compreensao e assimilacao
de novos conteudos como o0s demais colegas que tiveram acesso a este
aprendizado precedente.

Também viemos a considerar as afirmacdes de Kamii e Devries (1996, p. 27),
ao concluirem que: “[...] Em outras palavras, conhecimento prévio bem estruturado
permite a crianca ler fatos empiricos da realidade de modo mais rico e preciso.
Quando fatos sdo bem assimilados, a estrutura do conhecimento, por sua vez, torna-
se mais organizada e mais coerente”. Entendemos, entdo, que o ensino ficando a
desejar, torna-se agravado pela falta de leitura diaria, o tempo afastado do ambiente
escolar, tempo escasso para o0 estudo devido ao envolvimento com a familia e
trabalho, a timidez de se pronunciar e/ou introversdo emocional que lhe atingem a
auto-estima, etc.

Acompanhando estes jovens e adultos, observando no dia-a-dia, seus
temores e angustias, sabemos o quanto é importante trabalhar atividades que
desenvolvam suas competéncias, sem constranger o alunado timido e sem sufocar o
extrovertido, pois “a qualidade de ser falante ndo o torna mais critico e capaz de
aprender que o colega que se mantém em siléncio”. Neste sentido, suas diferencas
devem ser trabalhadas e avaliadas em sua individualidade e totalidade, evitando
comparacdes entre os discentes.

Kamii e Devries (1996, p 39) nos “ensinam” 0 quanto é importante encorajar

as criangas a serem independentes, curiosas e autbnomas, afirmando que:

[...] Autonomia é entdo emocional, social, moral e intelectual ao mesmo
tempo. De qualquer forma, o uso da inteligéncia do individuo depende, em
grande escala, de como efetivamente ele se sente imaginando coisas, 0
guanto ele se satisfaz buscando curiosidades intelectuais, e como ele se
sente sobre seus erros. Estas consideracfes soOcio-emocionais sao
extremamente importantes em si mesmas e no desenvolvimento cognitivo,
visto que, a inteligéncia, quanto mais usada, mais € desenvolvida.

Por também acreditarmos que é importante encorajar jovens e adultos a

desenvolver a autonomia e multiplas competéncias, consideramos relevante
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identificar e trabalhar as dificuldades de aprendizagem e o processo de superacao
destas no ensino da Matematica. Pois, a medida que o educando resgata sua auto-
estima sente-se mais encorajado a participar, a opinar, a experimentar, a criar,... , a
aprender. Tornando-se um agente de seu proprio saber, permite-se interagir com os
colegas e professores, surpreendendo-se com seu crescimento intelectual,

emocional, moral e social.

1.2.1.1 O que se entende por DIFICULDADES DE APREND IZAGEM

A crianga, jovem e adulto sociabiliza-se no meio em que vive e adquire novos
conhecimentos — seja no espaco familiar, escolar ou de trabalho —, porém, muitos
possuem distirbios e sindromes que interferem no ato de aprender, causando
dificuldades na aprendizagem. Outros possuem, em um determinado momento de
suas vidas, em uma ou varias matérias, apenas dificuldade de aprender. Mas, para
definir “dificuldades de aprendizagem” ha a necessidade de saber como ocorre a
aprendizagem, saber identificar se houve ou ndo aquisicdo de conhecimento. Ross

(1979, p. 17) torna claro que:

Aprendizagem € presumivelmente alguma coisa que se introduz na mente
de uma pessoa, ndo sendo, pois, nada que se possa apontar. E um
processo oculto, e ndo uma acéo ostensiva. E preciso que se observe um
determinado comportamento que requeira especializacdo ou conhecimento
e, em seguida, registrar uma alteracdo positiva nesse comportamento. Sob
certas circunstancias, pode-se dizer, depois, que a alteracdo ocorreu da
aprendizagem. Em outras palavras, a aprendizagem n&o pode ser
observada enquanto se processa, mas somente depois que se realiza.

Diante disso, temos consciéncia que o educando jovem e adulto — estando
apropriado de muitos conhecimentos —, ao aprender um novo conteido matemético
faz aflorar em sua memoria conhecimentos precedentes para auxiliarem na
compreensao e aquisicdo deste novo saber.

Havendo mudancas de comportamento — onde este jovem e/ou adulto
obteve melhores condi¢cdes de resolver determinado problema matematico, com
clareza, coeréncia e criatividade —, entdo, constata-se que houve aprendizagem.
Ross (1979, p.17) complementa que: “A aprendizagem ndo é um comportamento,
mas uma alteracdo de comportamento. Também néo é um evento singular, mas um

sistema de fases inter-relacionadas. [...]".
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Logo, se o educando apresenta dificuldade em qualquer uma dessas fases,
esta se manifestard como um problema de aprendizagem e para ajuda-lo a obter
condi¢cbes de aprendizagem, ha a necessidade de identificar a fase ou fases em que
ocorre esta dificuldade, bem como, se a ajuda foi relevante. As fases inter-
relacionadas compreendem a “motivacdo”, a “percepcdo”’, a “aquisicdo”, a
“retencdo”, a “evocacao”, a “generalizacao”, o “desempenho” e a “retroacéo” (Ross,
1979).

Boruchovitch (2004, p. 47) menciona em seu trabalho de pesquisa —
Dificuldades de Aprendizagem, Problemas Motivacionais e Estratégias de

Aprendizagem — que:

[...] Se, por um lado, essas percepcdes negativas soem gerar problemas
motivacionais que, por sua vez, contribuem mais ainda para aumentar as
dificuldades de aprendizagem existentes; por outro lado, os problemas
motivacionais podem também ser vistos como precursores de dificuldades
de aprendizagem, vistos que padres motivacionais disfuncionais
costumam estar presentes até mesmo em alunos muito inteligentes.

O professor consciente da importancia de motivar seus educandos no
decorrer de suas aprendizagens — sejam criancas, jovens ou adultos —, observa
gue estes apresentam interesse de busca, esfor¢o, persisténcia e posicionam-se de
forma participativa e criativa nas atividades propostas. Ja os alunos desmotivados
nao se esforcam intencionalmente, resistem em solicitar ajuda ao professor e
desistem facilmente diante das dificuldades.

Para os educandos se motivarem mais facilmente ha a necessidade dos
professores proporem tarefas desafiadoras, com nivel de dificuldade moderada e
assim, que proporcionem uma participacdo ativa do educando no seu proprio
processo de ensino-aprendizagem. Desenvolver projetos com os educandos jovens
e adultos na EJA contribui para que se mantenham motivados, pois estes se tornam
0s autores e co-autores do novo método de trabalho.

Na medida em que os conteudos vao sendo contextualizados no tema, os
educandos da EJA passam a relacionar a vivéncia do projeto com os conhecimentos
de seu cotidiano — histéricos, sociais e culturais —, com 0S novos saberes e com 0S
conhecimentos anteriores ja aprendidos. Segundo Freire (1979, p. 52). “[...], os
educandos, como sujeitos cognoscentes, percebem relagbes entre os fatos sobre

que discutem que antes ndo percebiam”. Complementando que: “[...] Desta forma,
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em lugar de receberem uma explicacdo em torno deste ou daquele fato, os
educandos analisam, com o educador, aspectos de sua propria pratica, em suas
implicacdes mais diversas. [...]".

Sabemos que para haver aprendizagem na disciplina de Matematica nao
basta os educandos manterem-se motivados, eles também precisam perceber que
0os conteldos desenvolvidos estdo integrados as suas vivéncias e experiéncias,
fazendo com que “prestem mais atencdo” na transmissdo destes conhecimentos
matematicos, bem como em sua execucao. O educando precisa perceber o novo
saber — selecionando os conceitos e regras mais importantes —, fazendo-o
penetrar em seu sistema cognitivo (armazenar em sua memaria) para adquiri-lo. O
facilitador dessa aquisicdo de informacbes € a vivéncia destas, por meio da
contextualizacdo no tema trabalhado.

Além disso, precisamos entender que “nao basta o educando jovem e adulto
apenas assimilar* conhecimentos para ndo apresentar dificuldades de
aprendizagem, mas, também é necessario que mantenha estes conhecimentos em
sua memoria para mais tarde poder usa-los”, isto €, estes saberes retidos devem
retornar a sua lembranga quando Ihe for exigido.

Muitos educandos procuram decorar parte das regras e conceitos,
generalizando a sua utilizagdo, sem considerar se estes conhecimentos fazem parte
do contexto trabalhado, evitando assim, desenvolverem outras formas pensamento
gue os auxiliem na resolucdo das situacdes-problema propostas, bem como, analisar
e verificar que tipo de conhecimento, conceito e/ou regra seria adequado usar.
Concordamos com Jesus (p. 2), ao concluir que:

Este habito parece ser muito comum em aulas de matematica, pois pelo
modelo atual em que é, feita a educagdo escolar, os alunos procuram
apenas a praticidade dos conceitos aprendidos, deixando de lado o
pensamento analitico tdo importante para ocorrer uma aprendizagem
significativa de matematica. [...]

Quanto a isso, vemos que o alunado jovem e adulto evita refletir e analisar as
diversas formar de resolucéo, evitando relacionar conteddos ja aprendidos com os

novos conhecimentos.

“. Assimilar conhecimentos é entendido como compreendé-los e/ou torna-los semelhantes a todo e qualquer novo
conhecimento aprendido, o que difere de apropriar-se destes.
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Observamos, também, que uma grande maioria dos alunos da EJA afirmarem
nao lembrar de conceitos e regras que sao pré-requisitos para outros contetdos e
alguns recordam parte destes, causando dificuldades na aprendizagem de
Matematica, devido ndo os terem retido por muito tempo em seu sistema cognitivo e
por isso, mais tarde ndo conseguirem evoca-los. Os educandos sentem-se
frustrados e inseguros na medida em que tentam resolver as situacdes-problema
propostas, cometendo erros por nao lembrarem de conteudos anteriores e/ou
misturando conceitos e regras destes, refletindo na sua auto-estima. Segundo
Martinelli (2004, p. 99): “O aspecto afetivo € um importante elemento a se considerar
quando se pretende compreender o processo de aprendizagem. [...]".

Se o conhecimento foi bem compreendido, assimilado e, no momento exigido,
aflorar na lembranca do educando, assim como, se este souber usa-lo em diversas
situagcdes vivenciadas dentro e fora do ambiente escolar, apresentando um
desempenho satisfatorio e/ou que ultrapasse as suas expectativas, entao se realizou
aprendizagem. Porém, precisam reforcar a aprendizagem, retomando estes
conhecimentos através de novos exercicios e refazendo aqueles ja aprendidos. Seja
crianga, jovem ou adulto, é necessario que o professor confira os acertos dos alunos
e oriente-0s nas execucodes futuras. Segundo Wanderer (2001, p. 35 e 36): “[...] Ao
invés de um conjunto de técnicas e formulas descontextualizadas, o conhecimento
matematico a se conectar mais com a vida dos alunos, com suas formas de lidar
com seu mundo social, auxiliando-os na compreensdo e problematizacdo de
situacdes concreta de sua vida”.

Conscientes, enquanto profissionais e pesquisadores, de como ocorre a
aprendizagem, podemos, agora, afirmar que se o educando jovem e adulto da EJA
nao conseguir manter-se motivado frente a um projeto interdisciplinar, ou nao
conseguir compreender um conhecimento, ou ndo memoriza-lo, ou ndo manté-lo na
memoria por muito tempo, ou ndo fazé-lo aflorar em suas lembrancas, ou nao
conseguir usa-lo para resolver outros problemas, ou apresentar um desempenho
insatisfatorio, ou ndo estudar de forma adequada, bem como, nado tiver uma boa
orientacdo do professor, entdo este educando apresenta dificuldades na

aprendizagem.

1.2.1.1.1 O que se considera como DIFICULDADES DE A PRENDIZAGEM no
Ensino da Matematica
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Na modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos tomamos consciéncia da
realidade historica, social e cultural dos educandos, trabalhadores/trabalhadoras,
que a freqientam e sabemos que estes — ao abandonar a escola em sua infancia
e/lou adolescéncia —, desaprenderam conhecimentos matematicos com as
experiéncias de vida social e trabalhista. Também temos consciéncia que, ao
retornarem a escola precisam reaprendé-los, porém os conceitos, regras e calculos
desaprendidos e (re)construidos em seu meio social e profissional ndo podem ser
ignorados e desvinculados dos conhecimentos matematicos da escola. Firmamo-nos
nas palavras de Costa (2004, p. 28) ao mencionar que: “[...] O jovem ainda aposta
na educacao para sua formacao e sobrevivéncia. [...]".

Mesmo contextualizando os conteudos matematicos com a vivéncia dos
alunos percebe-se que muitos possuem varias dificuldades, desde a leitura e
interpretacdo de textos e problemas até a resolucdo de calculos mais complexos.
Outros possuem dificuldades de construcdo grafica e memorizacdo e poucos
conseguem superar as dificuldades em trés ou quatro aulas trabalhadas.

Observando o alunado jovem e adulto da EJA e almejando analisar as suas
dificuldades de aprendizagem e superagfes destas no Ensino da Matematica,
tornou-se necessario determinar um objetivo geral para atingir esta meta, sendo
proposto: analisar as dificuldades de aprendizagem no ensino da Matematica
apresentadas pelo educando da EJA/ Ensino Médio e a s suas possiveis
superacdes. Sendo complexo este objetivo, houve a necessidade de estabelecer
objetivos especificos, que tornassem a analise de pesquisa clara e precisa.

Como educadores envolvidos e comprometidos com esta modalidade de
educacado diferenciada, propusemos desenvolver com os educandos o Método de
Projetos de Kilpatrick, a partir da criacdo e implantacdo de uma Cooperativa de
Massas, tomando como tematica a Matematica Financeira integrada as Funcdes e,
ambas, contextualizadas no tema Cooperativa. Diante do tema e tematica
escolhidos, foi possivel determinar os objetivos especificos que se pretendia atingir.

Tomando como primeiro objetivo especifico: “identificar as dificuldades
apresentadas pelos educandos da EJA, na aprendizagem da Matematica Financeira
e Funcdes do 1° grau”, vimos que todo adulto trabalhador, em algum ou varios
momentos de sua vida, realizou, um ou varios calculos de porcentagem e juros
simples, porém com o auxilio da calculadora ou de programas computacionais. A

maioria deles resolve mecanica e/ou mentalmente, sem se preocupar em
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compreender o processo do seu calculo, muitas vezes ndo associando, por exemplo,
que 13,5% (treze virgula cinco por cento) é igual a 0,135 (cento e trinta e cinco
milésimos).

Segundo Abreu (p. 11): “Os dados evidenciaram que os adultos e os jovens
pesquisados, embora tenham um conhecimento numeérico de uso nao apresentaram
o dominio das abstracdes mais elementares do conceito de namero. [...]". Temos
consciéncia que isso ocorre porque muitos deles, em sua adolescéncia, decoravam
e/ou estudavam apenas o suficiente para aprovar, ndo se importando se precisariam
ou nao destes conhecimentos, no futuro.

Barreto e Maia (p. 11), concluem que:

[...], estudantes em vias de se tornarem profissionais, trabalham com as
operacdes e com o sistema métrico usando, normalmente os algoritmos.
Por ndo compreenderem os passos que estdo realizando, eles demonstram
repetir “formas praticas” que aprenderam em sua vida escolar, sem
estabelecer as necessarias relagdes com o SD.

Acompanhando a aprendizagem de nossos educandos vemos, assim como
as pesquisadoras citadas acima, que com o passar do tempo, terminam esquecendo
as regras e conceitos que envolvem conteudos, tais como a Matematica Financeira,
desaprendendo a ler e interpretar problemas, realizar calculos envolvendo nimeros
decimais e/ou fracionarios, ler e escrever estes numeros,...

Em relacdo as Funcbes do 1° grau, sabemos que estes trabalhadores
educandos: pagam més a més suas contas de agua, luz e outras; pagam o valor da
gasolina comprada em relacdo a quantidade de litros solicitados ao vendedor;
percorrem diariamente a distancia da casa ao trabalho e vice-versa em funcédo do
tempo; realizam esta distancia de forma mais ou menos acelerada, dependendo do
tempo disponivel;... , porém, ndo as reconhecem como fungfes e muitas vezes ndo
sabem que estas relagbes podem ser expressas por modelos matematicos, aos
quais chamam de “féormulas”, bem como, através de tabelas e graficos.

A partir deste objetivo, tivemos que priorizar como segundo: “analisar a
construgdo do raciocinio l6gico”, pois é muito importante o professor saber se o
educando precisa de uma ou varias explicacdes oral e/ou escrita, se necessita de
experiéncias concretas — as quais vivencie e compreenda —, para atingir o
raciocinio desejado, se precisa realizar os célculos passo a passo e/ou se obtém os

resultados sem compreender como os desenvolvem,...
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Temos consciéncia de que alguns alunos correlacionam conhecimentos
diversos, compreendendo-os e assimilando-os rapidamente, porém uma maioria
necessita de varias explicacbes, ricas em detalhes, para poderem associa-los e
correlaciona-los. Dessa maioria, alguns necessitam, constantemente, da presenca
do professor a seu lado, orientando na interpretacdo das situagOes-problema e
construgdo de seu raciocinio logico.

A medida que os contetdos foram sendo trabalhados, tornou-se necessario:
“verificar os contetdos assimilados”, bem como: “detectar as razdes que tém levado
o educando a ndo assimila-los”. E importante verificar quais os contetidos que foram
bem assimilados e, se realmente os compreenderam, averiguar se apropriaram-se
destes adequadamente.

Muitos educandos se mantém atentos no ato da explicacdo, mas, sem se dar
conta, formulam mentalmente seus conceitos de forma distorcida (deturpada).
Alguns compreendem corretamente os conhecimentos ensinados, mas mentalizam
de forma inadequada. Também, devemos nos manter atentos aos conteudos que
nao conseguiram compreender e assimilar, para retomar as explicacbes e
proporcionar outras formas de compreensdo e assimilacdo® para o educando,
utilizando de novos exercicios.

Temos que estar atentos para identificar nos educandos se, muitas vezes,
nao adquiriram determinado conhecimento devido a néo té-lo compreendido ou, se o
compreenderam, muitas vezes, ndo se apropriaram do mesmo devido ao cansaco
fisico e mental — por se tratar de educandos trabalhadores —, ou por insuficiéncia
de vitaminas,...

Se compreenderam e assimilaram®, entdo podem apenas nao ter conseguido
reter este conteddo por muito tempo em suas memarias; ou hao conseguem evoca-
lo no instante em que precisam; ou ndo sabem fazer uso deste contetdo; ou nao foi
bem trabalhado e explicado pelo professor, ndo atingindo assim, a expectativa dos
alunos. Goulart (2002, p. 55), nos esclarece que: “O dominio de todas as operacdes
|6gicas anteriores, unido ao desenvolvimento da linguagem, sdo 0s responsaveis
pela formacdo do que Piaget denominou a formacdo espontanea de um espirito

experimental”.

® A expressao compreensao esta no sentido de entender o conhecimento, seja ele precedente e/ou novo; ja a assimilacéo esta
no sentido de dispor em sua meméria deste conhecimento, quando se fizer necessario, incorporando-o. Logo, devemos nos
manter atentos aos contetidos que os educandos néo conseguiram perceber e incorporar para realizar a retomada destes.
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Na execucao das situagdes-problema propostas, tornou-se comum o alunado
afirmar que ndo lembra do contetdo ou lembra que aprendeu, mas ndo sabe mais
resolver, sentindo-se fracassado. Também observamos que muitos deles nao
evocam em sua memoria 0 conceito e/ou regra correta para desenvolver os
exercicios, devido ndo terem lido corretamente o problema e/ou texto trabalhado,
tornando-se importante: “identificar o tipo de leitura realizada”. Torna-se necessario
que o professor compreenda que a maioria destes educandos ndo possui 0 habito
da leitura e quando léem, se utilizam de jornais, revistas nao-cientificas e livros
biblicos, os quais tém um linguajar escrito diferenciado dos livros e revistas usados
nas pesquisas escolares.

Smole & Diniz (2001, p. 69), afirmam que: “[...] Em uma situagdo de
aprendizagem significativa, a leitura é reflexiva e exige que o leitor se posicione
diante de novas informacdes, buscando, a partir da leitura, novas compreensdes”.
Sabemos que o educando precisa ter uma leitura cientifica para se apropriar de
conhecimentos e vocabularios cultos, diferenciados das informacfes corriqueiras do
seu meio. Se este ler somente a Biblia e livros religiosos, acabara mantendo-se
limitado a este saber e se sentira perdido quando lhe for exigido posicionar-se em
relacdo a outros saberes.

Conscientes de que eles apresentam dificuldades em ler e compreender o
gue leram, devemos: ‘“investigar se 0 educando apresenta dificuldade na
interpretacédo das situacdes-problema”. O sujeito que nao |é diariamente apresenta
dificuldades em realizar as pontuacdes de forma adequada e/ou gagueja durante a
leitura, perdendo a idéia principal do texto ou problema, ndo conseguindo identificar
e retirar dele os dados solicitados, impedindo-o de obter uma boa interpretacao.

Alguns |éem vagarosamente, soletrando as palavras do problema, e muitos
|éem partes dele, dificultando a sua compreensédo. Outros sao rapidos demais, nao
prestando atencdo no que leram, assim como, nas palavras e/ou no que esta sendo
solicitado identificar ou responder. Ha também aqueles que olham a situacao-
problema e perguntam o que é para fazer, demonstrando preguica e pouco esfor¢o
na execucgao das atividades.

Sem manterem uma boa leitura, automaticamente, se habituam ao
vocabulario corriqueiro do seu cotidiano, pronunciando palavras e/ou frases erradas,
sem respeitar as colocacdes verbais e nominais, ndo pronunciando letras e silabas,

além de se utilizar das girias, por isso, precisamos: “verificar a compreensao do
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vocabulario matematico apresentado durante as aulas”. Concordamos com Araujo

(p. 1), ao afirmar que:

[...] Na vivéncia que se tem dentro do sistema de Educacédo de Jovens e
Adultos, observamos o quanto os alunos apresentam dificuldades para
utilizacdo de conhecimentos matematicos para resolucdo de problemas,
assim como os indices das avaliagGes oficiais também ja nos apontaram.
Essas dificuldades apresentadas pelos alunos, geradas por uma
apresentacdo inadequada da linguagem natural e/ou da linguagem
matematica, sdo bastante lamentaveis; afinal de contas, a linguagem
desenvolveu-se para facilitar a comunicacdo do conhecimento entre as
pessoas. Nesse sentido, a comunicacdo, tanto escrita como oral,
desempenha um papel fundamental para auxiliar os alunos a construirem
os vinculos entre as nogdes formais e intuitivas, a linguagem natural e a
linguagem matematica.

O vocabulario matematico é diferente do vocabulario de mundo do aluno e
sua simbologia representa muitas vezes frases inteiras, que ndo sendo bem
trabalhados e explicados — simbologia e vocabulario matematico —, tornam-se aos
olhos deste educando mais um obstaculo em sua aprendizagem, proporcionando
dificuldades na compreensao dos contetdos envolvidos. Sem se familiarizarem com
palavras, tais como: funcdes, coordenadas, sistema cartesiano, eixos ortogonais,
abscissas e ordenadas, intervalos, entre outras, fica inviavel para os educandos
acompanharem as aulas, pois se sentem perdidos entre axiomas, postulados,
algoritmos, nome dos simbolos e ainda tendo que resolver situacdes-problemas e
calculos que ndo dominam.

E importante que o aluno tenha contato com livros didaticos do ensino da
Matematica para se familiarizar com o vocabulario desta. O professor também deve
observar se o educando estad associando a simbologia a seus respectivos homes,
pois muitas vezes vemos estes associarem 0s simbolos de forma inadequada; como
exemplo, citamos o simbolo da intersec¢do, no qual chamam de u virado .

Diante de todas essas questdes que envolvem a aprendizagem na disciplina
de Matematica, em particular a tematica escolhida para se desenvolver no Projeto da
Cooperativa, que é a Matemética Financeira integrada as Fung¢des do 1° grau, se faz
necessario: “analisar a coeréncia realizada na interpretacdo grafica”, bem como
“detectar se a forma de estudo realizada pelo aluno é adequada” e, por ultimo,
“identificar a forma de pesquisa realizada pelo alunado”.

Trabalhando os conteddos propostos nesse contexto, contribuimos para os
educandos da EJA vivenciarem as situacdes-problema na execucgéo das atividades e
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compreenderem a importancia de se fazer o uso das tabelas e graficos. Porém, a
maioria destes ndo se sente atraida em ler jornais e revistas, menos ainda em
interpretar as tabelas e os graficos que ali se encontram. Além disso, muitos
apresentam dificuldades em desenhar graficos, bem como utilizar réguas. Nesse
caso, € comum vermos estudantes que ndo conseguem desenhar um segmento de
cinco centimetros (5 cm) de comprimento, devido a régua de 30 cm estar quebrada,
faltando um pedaco,como por exemplo, do zero centimetros até seis centimetros.
Manechine (p. 4), enfatiza que: “A organizagao e leitura dos dados em tabela como
resultantes de situacdes-problema ou de etapa que antecede a elaboracdo do
grafico, a nosso ver, necessita também de atencdo como instrumento didatico,
demandando um rigor metodoldgico. [...]".

Muitos educandos possuem mais dificuldades em desenhar eixos, mantendo
o perpendicularismo entre eles, posicionar as abscissas e as ordenadas, assim
como relaciona-las e menos dificuldades em interpreta-los. Outros, dependendo da
situacdo-problema trabalhada, constroem o0s graficos, mas nao conseguem
interpreta-los. Uma minoria destes educandos da EJA ndo consegue construir os
graficos e nem interpreta-los, copiando as respostas dos colegas que sentam
proximos e/ou do quadro, no ato da corre¢ao.

Muitos ndo gostam de trabalhar escalas, devido ndo possuirem uma boa
visdo espacial do todo para as partes e das partes para o todo, ndo conseguindo
limitarem-se ao espaco de superficie oferecida pela folha do caderno. Perdem
minutos desenhando, apagando e redesenhando, depois reclamam e argumentam
gue ndo sabem fazer, além disso, alguns tentam fazer o professor desenhar o
grafico em seus cadernos, demonstrando comodismo. De acordo com Guimaraes,

Ferreira e Roazzi (p. 1).

Estudos atuais (Leinhardt, Zaslavsky, e Stein, (1990); Mevarech e
Kramarsky, 1997) vém mostrando que os graficos sdo um importante
recurso para a resolucao de problemas do cotidiano e é preciso que os
alunos tenham clareza que interpretar graficos refere-se a habilidade de ler,
ou seja, de extrair sentido dos dados e, que construir um grafico refere-se a
geracdo de algo novo que exige a selecdo de dados, de descritores, de
escalas e do tipo de representacdo mais adequado. Nesse sentido,
construir é qualitativamente diferente de interpretar. Entretanto, ambas as
situagOes, interpretacdo e construgdo de gréaficos, exigem dos sujeitos um
conhecimento sobre graficos.
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Na EJA — Ensino Médio, a disciplina de Matematica possui um registro de
duas aulas presenciais com os educandos e uma nao presencial, onde eles devem
se utilizar das quartas-feiras de planejamento dos professores e dos fins de semana
para realizarem trabalhos e exercicios a distancia. Porém, torna-se comum estes
mesmos educandos retornarem na préxima semana com todos os trabalhos e
exercicios por fazer. Afirmam que ndo tiveram tempo, que a quarta-feira, assim
como o fim de semana, séo usados para colocar a casa em ordem, cuidar dos filhos
e conjuge, se divertirem,... Nesse sentido, notamos que nao revisam 0s conteudos
trabalhados e, menos ainda, estudam. E quando sdo marcados trabalhos e provas,
ddo uma olhadinha nos textos e exercicios minutos antes dessas avaliacdes,
dificultando assim, aprenderem e serem avaliados de uma forma adequada, bem
como terem um estudo adequado.

Observamos também que para realizarem trabalhos de pesquisa, muitos
desses educandos preferem fazé-los em grupo, geralmente com os colegas que
apresentam um melhor aprendizado. Esta estratégia ocorre porque alguns gostam
apenas de escrever o nome na capa do trabalho, ndo participando na integra de sua
elaboracao; outros aproveitam para esconder suas dificuldades, ajudando um pouco
na pesquisa, mas nao em sua totalidade. Também realizam muitas copias, retiradas
tal e qual dos textos das revistas e livros pesquisados e, ja houve casos de tirarem
uma fotocopia do material e entregarem com uma capa bem bonita. Segundo Moura
(2003): “O papel do professor é investigar o que os alunos fazem e o que pretendem
fazer com os estudos. Com base nessas informacdes, ele vai construir uma pratica
para atender as diferentes necessidades de aprendizagem”.

O educando da EJA, seja jovem e/ou adulto, muitas vezes se porta como um
adolescente, tentando omitir fatos muito importantes e que sdo essenciais para obter
uma aprendizagem adequada. Nesses fatos, observamos que quanto mais tentar
esconder suas dificuldades, menos condicao tera para que ocorra a aprendizagem;
se nao tentar realizar os exercicios, ndo conseguira identificar o conteado que néo
aprendeu e/ou ndo assimilou, assim, ndo podera ser ajudado pelo professor; se ndo
se der um tempo para realmente estudar e se nao refizer os exercicios trabalhados
em aula, ndo identificara as suas duvidas e, automaticamente, ndo perguntara ao
professor,..., impedindo que ocorram as superacbes das suas dificuldades de

aprendizagem.
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Concordamos com Kamii (2002, p. 78) ao afirmar que: “Na esfera intelectual,
também, autonomia significa a capacidade de governar a si mesmo, sendo capaz de
levar em conta fatores relevantes, e heteronomia significa ser governado por outra
pessoa’. Temos consciéncia da importancia do educando ser bem avaliado pelo
professor e para isso, este deve estar comprometido com aquele ser cidaddo que
busca a formacgao, ajudando-o a superar as dificuldades e contribuindo para o seu
crescimento intelectual e moral. Interagindo com o educando, obterd melhores
condicbes de formar um parecer sobre o processo de ensino-aprendizagem,
avaliando estes e se auto-avaliando.

Por outro lado, os alunos que almejam completar a formagéo basica por meio
da EJA devem, também, avaliar-se para melhor conhecer suas capacidades e
limitacOes. Através da auto-avaliacdo poderdo argumentar e buscar solugdes para
suas dificuldades de aprendizagem, exigindo do professor conhecimentos
adequados ao seu nivel intelectual, além de obterem uma avaliagédo justa, isto €,
participando ativamente do seu processo do saber, bem como, podendo formar um
parecer sobre o trabalho do professor e a metodologia usada por este.

Diante disso, concordamos com Zabala (1995, p. 197) ao afirmar que: “[...]
Quando a formacédo integral € a finalidade principal do ensino e, portanto, seu
objetivo é o desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa e ndo apenas as
cognitivas, muitos dos pressupostos da avaliagdo mudam. [...]". E, complementa
que: “[...] O objetivo do ensino ndo centra sua atencdo em certos parametros
finalistas para todos, mas nas possibilidades pessoais de cada um dos alunos”.
Neste sentido, professor e educandos devem interagir em conhecimentos diversos,
opinides, propostas,... , nos planejamentos e avaliacbes de todo o contexto de
ensino-aprendizagem, onde ambos ensinam, mostrando suas capacidades e

habilidades, desenvolvendo competéncias.



CAPITULO Il

2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

2.1 ENFOQUE METODOLOGICO

Para responder se “As dificuldades de aprendizagem apresentadas na
disciplina de Matematica pelos alunos sao possiveis de superagéo no decorrer
das trés etapas da EJA/Ensino Médio ", aplicou-se o Método de Projetos de
Kilpatrick, trabalhando a partir do interesse e esfor¢co dos educandos. Este Método
de Projetos teve como finalidade trabalhar a partir da experiéncia social e de vida do
educando, procurando desenvolver varias competéncias e, por meio delas, cada um
tornar-se agente de seu saber e contribuidor na aquisicao de saberes dos colegas.

Segundo Zabala (1995, p.149):

Kilpatrick entende o método como uma adaptacdo da escola a uma
civilizacdo que muda constantemente. [...] O professor terd que aproveitar
as energias individuais, naturalmente dispersas, canaliza-las e integra-las
para um objetivo concreto. Um bom ensino serd dado quando os meninos e
meninas possam se mover de acordo com suas intencfes e aglutinem seus
esforcos e desejos para objetivos claramente definidos segundo certos
ideais e valores.

Para Kilpatrick o projeto € uma “atividade previamente determinada”, a
intencdo predominante desta atividade € uma finalidade real que orienta os
procedimentos e Ihes confere uma motivacdo, um ato problematico, levado
completamente a seu ambiente natural.

O método de projetos designa a atividade espontanea e coordenada de um
grupo de alunos que se dedicam metodicamente a execucdo de um
trabalho globalizado e escolhido liviemente por eles mesmos. Deste modo,
tém a possibilidade de elaborar um projeto em comum e de executa-lo,
sentindo-se protagonistas em todo o processo e estimulando a iniciativa
responsavel de cada um no seio do grupo.

Este método foi escolhido por possibilitar a realizacdo de um trabalho que
envolve a realidade e vivéncia dos educandos da EJA/Ensino Médio, no qual
puderam trabalhar em grupo e individualmente, mas envolvendo a troca de
experiéncias. Além disto, a maioria das atividades foi contextualizada e permitiram
que o trabalho se adequasse ao nivel intelectual do educando, de forma globalizada,

integrada as diversas areas do saber.
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Para trabalhar através de projeto, houve a necessidade de fazer uma
sondagem com os educandos para verificar o tipo de emprego, suas vivéncias,
experiéncias, seus interesses e necessidades, e através desta, conhecé-lo como um
sujeito atuante, tomado de conhecimentos sécio-historicos.

Segundo Duso (2001, p.29 e 30), em seu Projeto de Dissertagéo:

Questionario: Difere-se da entrevista, uma vez que o entrevistador e o
entrevistado nao estao face a face. Consistird em um conjunto de perguntas
elaboradas com o intuito de reunir informacdes sobre as percepcdes,
crencas e opinides dos sujeitos a respeito de suas origens, seus costumes,
suas pretensdes [...].

A sondagem realizada deu-se a partir do texto “O ser humano, um ser que faz
escolhas” e cinco perguntas, questionando os objetivos e a busca dos educandos
em relacdo a familia, escolarizacéo e profissédo. Por meio da analise de conteudos e
interpretacédo dos dados obtidos na sondagem foi escolhido um tema, na intengéo de
estimular os educandos, e a partir deste, o trabalho foi planejado e programado.
Todas as atividades que se desenvolveram nas etapas da EJA/Ensino Médio
abordaram o tema escolhido. Os alunos desenvolveram atividades na forma de
trabalho globalizado, em grupo e individual, relacionando-as as suas experiéncias
individuais. Duso (2001, p.30), ainda cita em seu Projeto de Dissertacdo: “Para
andlise e interpretacdo dos dados coletados [...] procura-se encontrar padrdes ou
regularidades nos dados e, posteriormente, aloca-los dentro desses padrées através
do exame de porc¢des do texto inter-relacionados...”.

Em cada periodo letivo, no desenvolvimento dos trabalhos, fizemos uma observagéo
participante sistematica® de cada educando, para averiguar e identificar as suas
dificuldades — desde leitura e interpretacéo de problemas ou textos, o0 modo como
formula hipoteses, a sua organizacdo mental dos conceitos, teoremas e regras, a
clareza como interpreta os gréficos e tabelas e a forma que desenvolve os célculos
— seguindo um roteiro pré-definido, o qual foi registrado. A medida que orientamos
os educandos, individualmente e em grupo, observamos suas dificuldades diversas
na disciplina de Matematica e explicamos os conteddos durante a troca de idéias,
questionando frente a frente com o aluno, as suas acdes, duvidas, interpretacdes, na

intencdo de analisar as suas dificuldades e dar inicio ao seu processo de superagao.

! Entende-se observagdo participante sistematica como a participacdo metédica e organizada do professor no

acompanhamento da realiza¢&o das atividades pelos educandos, sejam individuais e/ou em grupo.
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Os dados observados foram anotados no diario de campo, para melhor
tabuld-los, analisa-los e descrevé-los, bem como a superacdo das dificuldades de
cada educando. Foi usado como diario de campo um caderno para registrar as
observacdes obtidas durante o atendimento individual ou em grupo. O diario foi
dividido em trés partes, uma para cada etapa, sendo destinadas quatro ou cinco
folhas para as anotacgdes referentes a cada aluno.

A observacdo foi registrada no diario de campo a partir dos seguintes
indicadores: a dificuldade de leitura por parte dos alunos em relagdo aos Principios
do Cooperativismo; a atencdo do aluno em sala de aula; o interesse do aluno
durante as tarefas; dominio dos conteudos basicos considerados como pré-
requisitos para continuidade dos estudos; clareza na interpretacdo dos problemas;
nivel de compreensédo do vocabulario matematico; o cansaco fisico (considerando
que os alunos séo trabalhadores) como obstaculo a assimilagdo dos conteudos; o
tempo e a forma de estudar; grau de autonomia de estudo e pesquisa, além da
contextualizacdo dos conteudos, envolvendo os temas trabalhados, bem como os
sucessos e superacdes obtidos.

O Método de Projetos de Kilpatrick foi desenvolvido com as trés etapas da
EJA/Ensino Médio, modelando-se os conteidos matematicos no tema Cooperativa,
e a partir dai, identificaram-se as dificuldades de aprendizagem, dando-se inicio ao
processo de superacdo das mesmas.

Para melhor organizar e analisar os dados obtidos a cada aula, fez-se
necessario delimitar os conteddos matematicos desenvolvidos nas trés etapas da
EJA/Ensino Médio, visto serem muito abrangentes. Priorizou-se, na analise, 0s
conteudos de Matematica Financeira, desenvolvidos na etapa 8. Dessa forma, a
partir das observacdes feitas, fez-se 0 planejamento das aulas seguintes,
oportunizando as superacfes necessarias através de outras atividades.

As taxas administrativas recolhidas pela Cooperativa, bem como os tributos
obrigatdrios, serviram de referéncia na elaboracdo de situacdes-problema e
associadas a Matematica Financeira puderam trabalhar conceitos de Funcdes
Polinomiais de 1° Grau, Fungbes Polinomiais de 2° Grau, Funcdes Exponenciais e
Logaritmicas. Aprendeu-se também a preparar o livro-caixa da Cooperativa, fazer a
Declaracéao de Imposto de Renda Pessoa Fisica, nocfes de como se administra uma
Cooperativa, participar de um Conselho Fiscal, reconhecer a importancia de um

tesoureiro e interagir com socios,...
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2.2 APRESENTACAO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS COM O PROJETO
NA ABORDAGEM DE KILPATRICK:

2.2.1 12 Fase: Intenc&o

Nessa fase, os educandos, coordenados pelo professor, debatem a respeito
de desenvolver um projeto, propdem objetivos e/ou preparam o que desejam realizar
e como preferem organizar (em grupo ou individual). Eles tornam claro e definido o
gue querem executar, demarcando as caracteristicas gerais do que almejam fazer,
bem como as metas que esperam atingir.

Para melhor orienta-los, inicialmente, teve-se que conhecé-los atravées de
uma sondagem. Foi determinada a forma de sondagem a ser realizada com o0s
educandos, objetivando conhecer suas necessidades, vivéncias e experiéncias.
Entendeu-se que a sondagem ndo poderia ser um simples questionario, ja que o
trabalho proposto seria desenvolvido de forma diferenciada. Ent&o, definiu-se
realiza-la na forma de oficinas nas quais os alunos trabalhariam em grupo. A oficina
ofereceria atividades diversas que proporcionassem: a socializacéo, a descontracéo
e o relaxamento entre os educandos. Também teria como atividade a leitura do texto
“O ser humano, um ser que faz escolhas”, que descrevesse a importancia da
escolha de uma profissdo, continuacdo dos estudos, ética, convivéncia em grupo,
etc.

A oficina aconteceu dia 28 de marco e apresentou algumas atividades de
relaxamento que descontrairam os educandos, contribuindo para a sua socializa¢ao
e desinibicao.

Inicialmente, os alunos foram dispostos em grupos heterogéneos a partir da
brincadeira com bal6es. Os bal6es possuiam em seu interior a metade de uma frase
retirada do texto supra citado e unindo as metades correspondentes, formavam-se
duplas. As duplas reuniram-se em grupos maiores, juntando suas frases até que
formassem um paragrafo.

Através das brincadeiras de relaxamento, realizaram dramatizagfes
relacionadas a trechos do texto, envolvendo os componentes do grupo; além desta

atividade, os alunos também cantaram e dancaram.
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Os novos educandos, da etapa 7, mostraram-se bastante inibidos e
desconfiados em relacdo as atividades propostas. Alguns, inicialmente, negaram-se
a participar, mas aos poucos se renderam as insisténcias do professor.

Num determinado momento, 0S grupos receberam o texto na integra, sendo
estipulado um tempo para a sua leitura, assim como a troca de experiéncias.
Encerrado o tempo proposto, cada grupo apresentou seu posicionamento. Depois,
foram distribuidas folhas para cada aluno descrever a mensagem que o texto lhe
transmitia, bem como seus ideais, crencas, dificuldades, o porqué do retorno a
escola,... As redacdes foram recolhidas para serem analisadas e a partir delas,
escolheu-se um tema interdisciplinar. Nas Diretrizes Politico-Pedagdgicas:
Ressignificando a Educacédo de Jovens e Adultos — SE/RS, de 2003 a 2006, é

afirmado que.

A garantia da qualidade da educacdo de jovens e adultos ndo passa
“apenas” pela sistematizacdo de conteudos e de programas de estudos,
mas perpassa pela “interdisciplinaridade ”. (2003-2006, p. 85, grifo do
autor)

Assim, tomou-se como tema o projeto “COOPERATIVA” e a partir deste,
pretendeu-se trabalhar em prol da vivéncia e formacédo, do crescimento e
implantacdo de uma Cooperativa com 0s alunos das trés etapas da EJA/Ensino
Médio.

Ficou estabelecido que os alunos recebessem conhecimentos da histéria das
Cooperativas no mundo e no Brasil (surgimento e evolu¢do), assim como: 0s Varios
tipos de Cooperativas, a forma de trabalho, documentos necessarios e quantidade
minima de associados para a regularizacdo, tributos que deveriam ser pagos e
outros.

Foi proporcionado aprenderem a escrever o proprio estatuto e regimento de
trabalho, redigir atas e oficios, fazer declaracdo de Imposto de Renda, escolher um
produto economicamente viavel para realizarem a sua producdo e venda — desde
gue seja bem aceito no comércio local —, preencher livro-caixa, realizar assembléias
entre os associados, formar um Conselho Administrativo, um Conselho Fiscal,

escolher um Tesoureiro e Secretario.
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Os alunos também produziram a logomarca, gingles de propaganda
publicitaria e etiquetas contendo a data de fabricagdo e validade do produto,
componentes usados na fabricacao deste, etc.

Ofereceram-se palestras ministradas por profissionais, tais como:

administradores e contabilistas de Cooperativas locais, cozinheira italiana,...

2.2.1.1 22 Fase: Preparacao do Projeto

A fase de Preparagdo consiste na sua montagem, propriamente dita,
determinando seus objetivos, definindo o que sera realizado, o tempo de duragéo e
periodos de execucdo deste. Também se organiza o planejamento das atividades
propostas pelos alunos e professor, assim como a forma de programacdo do
recebimento de informagé&o relacionada ao tema, a utilizagéo destas e dos materiais
a serem usados no decorrer do projeto.

Acreditando, assim como Moura?, que: “O papel do professor é investigar o
gue os alunos fazem e o que pretendem fazer com os estudos. Com base nessas
informacdes, ele vai construir uma pratica para atender as diferentes necessidades
de aprendizagem” (2003) e a partir dessa conviccao, foi feita a analise das redacoes
e escolha do tema trabalhado com os educandos. Tendo consciéncia do que eles
almejam na aquisicdo de conhecimentos para auxiliar suas vidas, facilitou a
verificacdo dos contetudos que melhor atenderiam as suas diferentes necessidades
de aprendizagem, bem como trabalhar na analise das dificuldades e superacdes
desta.

Planejar interdisciplinarmente os conteudos de Matematica consistiu em
correlaciona-los na construcdo de um projeto em que os educandos foram os
agentes em sua totalidade.

Segundo as Diretrizes Nacionais de Jovens e Adultos, elaborada pela
Comisséo Nacional de Educacéo de Jovens e adultos — tendo Moacir Gadotti como
participante —, deve-se: “estimular a elaboracdo e implantacdo de curriculos e
metodologias préprias a EJA” (2001, p.127) e diante disso, entende-se que o0s
conteudos ndo podem ser exatamente iguais aos conteudos do Ensino Médio

regular e sim, devem ser organizados conforme as necessidades dos educandos. A

Z_ Assessora da organizagdo nao-governamental Acdo Educativa. Artigo publicado na Revista do Professor: Nova Escola, em
novembro de 2003. Reportagem especial anexa entre as paginas 35 e 36.



partir dai, houve a necessidade de considerar os conteldos que realmente fazem
parte do cotidiano de nossa clientela e que pudessem ser utilizados no projeto da
COOPERATIVA.

O projeto da Cooperativa, conforme mencionado anteriormente, foi inspirado
no Método de Projeto de Kilpatrick, onde os educandos atuaram: na escolha do
tema; nos objetivos do projeto; na montagem da Cooperativa; na preparagdo dos
produtos e propaganda publicitaria, bem como se responsabilizaram pela
contabilidade, administracao e fiscalizacdo desta.

A avaliagdo do projeto e do exercicio como ser agente feita pelos educandos
foi de suma importancia para a sua continuidade e sequéncia das atividades
propostas.

O Projeto de Kilpatrick compreendeu quatro fases que também foram

descritas por Zabala (1995, p. 149) e apontado por nés no referencial teorico:

* Intencdo: Nesta primeira fase, 0s meninos e meninas, coordenados e
dirigidos pelo professor, debatem sobre os projetos propostos, escolhem
o0 objetivo ou montagem que querem realizar e a maneira de se
organizar (grupo /classe, grupos reduzidos, individualmente). Definem e
esclarecem as caracteristicas gerais do que querem fazer, assim como
0s objetivos que pretendem alcancar.

« Preparacdo: A segunda fase consiste em fazer o projeto do objeto ou
montagem. E 0 momento de definir com a maxima precisédo o projeto
gue se quer realizar. Para completar esta fase serdo exigidos o
planejamento e a programacdo dos diferentes meios que seréo
utilizados, os materiais e as informacdes indispensaveis para a
realizacdo e as etapas e tempo previstos.

e Execucdo: Uma vez definido o projeto, 0s meios e 0 processo a ser
seqguido, o trabalho sera iniciado segundo um plano estabelecido. As
técnicas e estratégias das diferentes areas de aprendizagem (escrever,
contar, medir, desenhar, montar, etc.) serdo utilizadas em funcéo das
necessidades de elaborag&o do projeto.

e Avaliagdo: Uma vez concluido o objeto ou montagem, serd 0 momento
de comprovar a eficacia e a validade do produto realizado. Ao mesmo
tempo, serd analisado o processo seguido e a participacdo dos meninos
€ meninas.

O grande contribuinte deste sucesso foi desenvolver com os alunos um
produto que os fizesse confiar em suas capacidades de aprender, descobrir, criar
solucdes, desafiar, propor, escolher e assumir, por meio de conhecimentos diversos,
as consequéncias de suas escolhas; sendo apoiados por uma aprendizagem
mediadora, relacionando os conhecimentos sdcio-cultural-econbmicos no tema

Cooperativa, de forma contextualizada aos contetudos dos programas curriculares.
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Apbs a execucdo da Primeira Fase do projeto, denominada Intengdo, foi
explicado que os alunos formariam uma sociedade onde todos seriam os donos da
Cooperativa, que produziriam algo para vender e assim, adquirir o proprio sustento.

Em cada etapa, discutiu-se a importancia da producéo, propaganda e venda
no comércio local e a elaboragdo de etiguetas com a logomarca e os tipos de
produtos que seriam adequados para prepara-los no “refeitério escolar”.

As etapas 7 e 8 foram bem receptivas a nova proposta e receberam um prazo
de uma semana para pensarem com calma e escolherem produtos que gostariam de
confeccionar.

No dia 30 de maio, a etapa 8 declarou unanime a aceitacdo do projeto e
optaram por produzir massas caseiras. Com receio do projeto ndo acontecer, eles
marcaram a primeira producéo para o dia 6 de junho, porém, ndo conseguindo toda
a quantidade necesséaria de ovos, preferiram adiar a producdo para o dia 13, do
mesmo meés.

A primeira producdo de massas caseiras e tortelles aconteceu com a doacgéao
de matéria-prima pelos professores, coordenacdo e direcdo escolar, ficando para
cada aluno contribuir apenas com um quilo de farinha. A etapa 7 optou pela
producdo de tortelles, mas escolheu comecar a produzir dia 20 de junho, pois
decidiram pesquisar primeiro os pre¢cos de bandejinhas de isopor, o cento de
saquinhos plasticos, etiquetas de precos, o local em que o preco da matéria-prima
seria mais barata, etc. A partir dai, comecaram a produzir na escola, uma vez por
semana, massas caseiras e tortelles.

Nessa fase, deu-se inicio a organizacdo dos conteudos e divisdo de tarefas
para orientar os alunos.

Os alunos da etapa 9, ao ver a producédo de massas caseiras sendo realizada
pela etapa 8, desejaram participar — com excec¢ao de uma aluna, que continuou
firme em seu posicionamento contrario —, solicitando aos professores da turma e
colegas da etapa 8, para produzirem juntos, em sociedade. A etapa 7, que era
composta pelo maior nimero de educandos, ficou sozinha na producéo de tortelles.
As producgdes de massa caseira, no primeiro semestre, aconteceram nos dias:
13 de junho: 8,5 quilos do produto;

24 de junho: 13,7 quilos do produto;
30 de junho: 12 quilos do produto;

YV V V V

05 de julho: 14,5 quilos do produto.
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Em todas as producdes de massa caseira foram utilizados farinha de trigo e
ovos, sendo um ovo para cada 100 gramas de farinha. Também se usou bacias,
saquinhos plasticos, balanca para a pesagem do produto, farinha de milho do tipo
meédia para o produto ndo grudar, maquina de cortar massa e etiquetas com a

logomarca — feitas pelos educandos.

Ja as producdes de tortelles, aconteceram nos dias:
20 de junho: 10,5 quilos do produto;

30 de junho: 8 quilos do produto;

05 de julho: 14 quilos do produto;

YV V VYV V

15 de julho: 12,5 quilos do produto.

Nas producdes de tortelles foram utilizados farinha de trigo, azeite de oliva,
sendo quatro colheres de sopa para cada quilo de farinha e agua suficiente para
tornar a massa homogénea e firme. No recheio, foram utilizados abdbora verde e
cabotia, queijo ralado, farinha de rosca, pitada de sal e acucar, temperinho verde.
Também se usou: bacias, panelas, cilindro elétrico, carretilhas, colherinhas para
auxiliar a colocar o recheio, saquinhos plasticos, plasticos filmes, balanca para a
pesagem do produto, ventilador — usado na secagem do produto antes da
embalagem, para este ndo grudar —, bandejas de isopor, etiquetas com a

logomarca — feitas pelos educandos.

Na segunda Fase do projeto, denominada Preparacdo, elaborou-se
problemas de Juros Compostos e crescimento populacional de bactérias,
contextualizados no tema proposto — para a atual etapa 9, que ja estava proxima do
seu término —, na intencdo de trabalhar as propriedades e gréficos das Funcdes
Exponenciais e Logaritmicas.

A medida que as producdes e as atividades de sala de aula iam acontecendo
com as demais etapas, os educandos receberam orientacbes de como preencher
um livro-caixa; ter o cuidado em comprar mercadorias com nota fiscal; organizar as
anotacdes de despesas, vendas e lucros e procurou-se ensina-los a desenvolver os
passos de um projeto para o funcionamento de uma Cooperativa, tais como:
justificativa, objetivo geral e objetivos especificos, execucdo e procedimentos —

como se fossem construir e legalizar uma Cooperativa.
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A partir de agosto, com as novas totalidades, deram-se continuidade as

atividades propostas pelos educandos em relacao ao projeto, no tema: Cooperativa.

Também, desenvolveram-se o0s conteddos matematicos nao atingidos no

planejamento das etapas anteriores, proporcionando uma seqiiéncia para estes.

Para os educandos da nova etapa 7, procurou-se organizar os contetdos da

seguinte maneira:

>

Receber o conhecimento da Teoria dos Conjuntos e Tipos de Conjuntos
atraves do conceito de Cooperativa e 0s seus varios tipos;

Utilizar os vérios tipos de Cooperativas para trabalhar Operagfes de
conjuntos e situagcbes-problema envolvendo estas operacoes;

Abordar os conceitos e propriedades dos Conjuntos Numeéricos através de
dados obtidos nos precos das mercadorias compradas pelos alunos e
anotacoes feitas nos livros-caixa;

Trabalhar Intervalos Reais a partir do tempo de duragcdo das producdes,

periodos de validade dos produtos,...

Na nova etapa 8, organizou-se os contetudos de acordo com:

A Porcentagem, os Lucros, as Despesas, bem como os Juros Simples,
Montantes e as Func¢des Constante, Linear e Afim contextualizados nos
tributos pagos pela Cooperativa e vendas-custos-lucros dos produtos
fabricados pelos educandos;

A Funcédo Quadratica foi abordada no calculo da area de caixas de papeldo,
das bandejas de isopor e plasticos filmes — usados para colocar a producéo;
Os Juros compostos e, a partir destes, as Funcdes Exponenciais e
Logaritmicas foram trabalhadas envolvendo aplicacbes e financiamentos

realizados pelos cooperados.

Os conteudos matematicos destinados para a nova etapa 9 — composta

pelos educandos que avancaram da etapa anterior —, abordaram tambeém:

>

A Funcdo Quadratica trabalhada através do calculo da area de caixas de
papeldo, das bandejas de isopor e plasticos filmes — usadas para colocar a

producao;
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» Os Juros compostos e, associados a eles, as Funcdes Exponenciais e
Logaritmicas, procurando desenvolver situacdes-problema com aplicacdes e
financiamentos realizados pelos cooperados;

» As Funcdes Sequenciais (Progressao Aritmética e Geométrica) abordadas
através da porcentagem aplicada na obtencdo de lucros das mercadorias e
pagamento de impostos, como ICMS, PIS, FATES e outros.

Na medida em que as Assembléias foram sendo marcadas, procurou-se
organizar 0s assuntos que seriam abordados na reunido, tais como: a opinido dos
educandos sobre o projeto, o aprimoramento dos produtos, melhores formas de
conservacao, o estudo do estatuto e regimento da Cooperativa, entre outros.

No dia 27 de setembro, os alunos das trés totalidades escreveram a
justificativa e os objetivos da formacdo de sua Cooperativa. Também, iniciou-se o
estudo e escrita do Regimento da Cooperativa.

2.2.1.1.1 32 Fase: Execucdo do Projeto

A terceira fase, denominada Execugao, consistiu na realizacdo das
atividades propostas pelos educandos e professor, seguindo o planejamento pré-
determinado. Colocamos em pratica as técnicas e estratégias para a elaboracéo do
projeto, utilizando a escrita, o calculo, o desenho, a montagem,...

A nova etapa 9 optou em seguir a produgdo de massas caseiras, mas
acrescentou as produgdes de roscas de cachaca, biscoitos de polvilho e pastelinas.
Na producéo das roscas, utilizou-se como matéria-prima: farinha de trigo, ovos, sal,
acucar, fermento, cachaca e leite. Nos biscoitos de polvilho, usaram-se ovos, farinha
de trigo, polvilho, sal, acucar, sal amoniaco e leite e as pastelinas foram produzidas
somente com farinha de trigo e ovos.

A nova etapa 7, com apenas 18 integrantes, decidiu produzir tortelles junto
com a nova etapa 8.

Os alunos que ja estavam participando do projeto demonstraram-se ansiosos
em retomar as producdes. Sentiram que realmente poderiam tirar seu sustento
através do trabalho deste projeto. A maioria apresentava-se confiante e ja falavam

em organizar e regularizar a propria Cooperativa.



49

Foi produzida a etiqueta contendo a logomarca dos produtos, assim como 0s
componentes usados na produgdo, preco unitario, pesagem e validade.

A medida que as producdes foram ocorrendo, foi sendo trabalhado o livro-
ponto, a organizacao das notas fiscais e do livro-caixa, as anotacdes de pagamentos
a vista e a prazo, controle do estoque e aproveitamento da matéria-prima, pesquisa
de precos baixos, higiene do ambiente e material de trabalho, o relacionamento e
comprometimento com os colegas,...

Apontou-se no diario de campo as dificuldades de relacionamento,
assiduidade, dificuldades de escrever no livro-caixa, devolver o troco para clientes, a
falta de organizacdo nas anota¢Bes de mercadorias compradas a vista e a prazo,
bem como as encomendas, dificuldades no somatorio e descontos de lucros e custo,

entre outros.

Como teria Jornada Pedagdgica no municipio — do dia 16 a 19 de agosto,
organizada pelo Movimento Brasileiro de Educadores Cristdos (Mobrec) —, solicitou-
se aos alunos que fizessem uma grande producdo, na intencdo de vender seus
produtos fora do ambiente escolar, assim como verificar a aceitagdo dos produtos
pelo publico local, aumentar a auto-estima dos educandos,...

Nos dias 16 e 17 de agosto, as etapas 7 e 8 produziram 10 quilos de tortelles,
porém ndo houve uma boa aceitacdo deste produto pelo publico, devido néo
gostarem do recheio — abobora e temperinho verde.

Nestes mesmos dias, 16 e 17 de agosto, a etapa 9 produziu 10 quilos de
massas caseiras e 8 quilos de rosquinhas de cachagca. Houve uma razoavel
aceitacdo do publico pelas massas caseiras, mas muitos reclamaram da coloracdo®
desta. Quanto as rosquinhas, houve uma excelente compra do produto e, mesmo
assim, algumas pessoas reclamaram que deveriam ser mais crocantes.

Na semana seguinte, realizou-se uma reunido com as etapas 7 e 8, durante a
aula de matematica, e os educandos decidiram produzir tortelles com e sem
temperinho verde, bem como raviolles de frango. Os alunos dessas etapas
buscaram juntos varias solu¢des para tornarem a massa mais sequinha, pois o

produto é embalado logo apés o preparo.

%, A massa caseira produzida pelos alunos é feita somente de farinha e ovo, sem conservante. Por isso, escurece depois de
dois dias que foi preparada e congelada.
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Na reunido realizada com a etapa 9, os educandos optaram em preparar a
massa caseira no mesmo dia em que seria vendida. Para as roscas de cachaga ficar
crocantes, foi sugerido assa-las novamente, por mais 5 a 10 minutos, depois de
esfriarem.

A partir de agosto, as produc¢des das etapas 7 e 8 foram realizadas nos dias:
08 de setembro: 5 quilos de tortelles e 8 quilos de raviolles;
03 de outubro: 4 quilos de tortelles e 8 quilos de raviolles;

13 e 14 de outubro*: 8 quilos de tortelles e 12 quilos de raviolles;

YV V V V

01 de novembro®: 5 quilos de tortelles e 6 quilos de raviolles.

As producdes da etapa 9, a partir de agosto, foram realizadas nos dias:

A\

23 de setembro: 10 quilos de pastelinas;

» 27 de setembro: 8 quilos de rosquinhas de cachaca e 8 quilos de biscoitos de
polvilho;

> 13 e 14 de outubro*: 8,5 quilos de massa caseira, 8 quilos de pastelinas, 8

quilos de roscas de cachaca e 8 quilos de biscoitos de polvilho;

> 01 de novembro®: 8 quilos de massa caseira.

As Assembléias Gerais ocorreram nos dias:

v' 30 de agosto: colocamos em pauta a avaliacgdo dos associados da
Cooperativa de Massas quanto a participacao da Jornada Pedagdgica, quais
0S pontos positivos e negativos do projeto, se desejavam escolher novos
tesoureiros, secretarios, conselheiros fiscais e administrativos. Informamos
sobre o dia da palestra com o administrador da Cooperativa COTRISEL.
Muitos alunos salientaram a desmotivacao por parte de alguns colegas, assim
como o descompromisso com o grupo — faltando no dia da produgéao e nao
justificando ou chegando atrasado e saindo mais cedo ou deixando de tomar
iniciativa de ajudar nas tarefas, precisando ser mandados,...

v’ 27 de setembro: Nesse momento, houve a necessidade de explicar as partes
gue formam o Regimento;

v 28 de setembro: continuacéo do estudo e escrita do Regimento;

*. Houve producBes nos dias 13 e 14 de outubro para os alunos venderem na EXPOFEIRA, em S&o Sepé. Os alunos
participaram do evento devido a parceria realizada pelos professores com a Cooperativa COAFIT (Cooperativa da Agricultura
Familiar Tiaraju).

®. A producéo do dia 01 de novembro foi realizada para receber a visita dos alunos e professores da EJA/ Ensino Médio, da
E.E. de Educ. Basica Nossa Senhora da Assungédo — de Cagapava do Sul.
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v' 04 de outubro: essa Assembléia aconteceu por exigéncia dos alunos, pois os
mesmos cobraram apoio, dedicacdo e iniciativa por parte de alguns
professores. Afirmaram que gostariam de ver todos os professores presentes
nas Assembléias e que, durante as producbes, “alguns professores” néo

ficavam junto deles.

ApOs realizar-se a rotineira retomada de conteudos, no inicio de cada etapa,
buscou-se trabalhar os conteddos matematicos propostos e planejados para cada

uma delas, procurando relaciona-los ao tema Cooperativa.

Na etapa 7, desenvolveram-se 0s conteudos:

» Conjuntos (conceito; representacdo; pertinéncia; conjuntos: vazio, unitario,
finito, infinito e universo; subconjuntos e relagcdo de igualdade e incluséao;
conjuntos numéricos; complementar de conjuntos; problemas envolvendo as
operacbes com conjuntos), relacionando-os ao conceito de Cooperativa, 0s
tipos de Cooperativa, as relacfes existentes entre elas, quais Cooperativas
podem se unir em prol de objetivos comuns,...

» Intervalos (conceito; representacao; intervalos abertos e fechados; operacdes
com intervalos). Este conteudo foi relacionado aos intervalos de producéao,
periodos de validade dos produtos, periodos de contratos trabalhistas e

apresentacao de documentos para sua regularizacéo,...

Durante o desenvolvimento das atividades, houve a necessidade de retomar
as propriedades e as regras de sinais aplicadas nas operacdes dos Conjuntos de
Numeros Naturais, Inteiros, Racionais, Irracionais e Reais, bem como as Equacdes e
Inequacdes do 1° grau e as EquacGes do 2° grau. Os educandos apresentaram
dificuldade na escrita e calculos de Numeros Decimais e Fracgles, leitura de
problemas matematicos, identificacdo de operacdes envolvendo conjunto, assim
como sinais de Pertinéncia e Inclusédo. Para trabalhar a superacéo das dificuldades
foram elaborados mais exercicios para as aulas e aproveitou-se para reforcar
determinadas regras, no ato das producoes.

No auxilio dado aos educandos, na compreensao grafica em relacdo aos
Intervalos abertos e fechados utilizou-se o software livre GrafEq, porém, as

operacdes de Intervalos Reais ficaram para a proxima etapa.
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No decorrer da etapa 8, procurou-se desenvolver os contetdos de:

» Relacdes e Funcdes (conceito; lei de formacéo; representacdo; coordenadas
cartesianas; sistema de eixos ortogonais; conjunto dominio, contradominio e
conjunto imagem; construcdo de graficos), foram abordados a partir de
situagOes-problema envolvendo a quantidade de producdes da Cooperativa,
vendas-custos-lucros dos produtos, as taxas usadas nos tributos e fundos da
Cooperativa,...

» As Funcgbes Constante, Linear e Afim foram trabalhadas a partir de situagoes-
problema envolvendo salarios e trabalho por comissédo, porcentagem e juros

simples, célculo do ICMS, Pis e outros.

Nessa etapa, também houve a necessidade de retomar as regras de sinais
envolvendo operacGes com numeros reais e a resolucdo de equacGes do 1° grau.
Os alunos realizaram a construcao grafica de Funcbes em seus cadernos e no
programa de software livre GrafEq. Nas anota¢cdes do diario de campo, apontamos
como dificuldades: a leitura e interpretagdo de problemas, a construcédo e
interpretacdo de tabelas e graficos, a obtencdo de modelos matematicos, o
esquecimento de conteddos como a resolucdo das operagcdes com NUmeros
Decimais, Regras de sinais, Regra de trés,... Foi também apontado o medo dos
educandos em relacdo ao manuseio do computador, devido muitos deles nunca ter
ligado o aparelho. Para o processo de superacao, procuramos proporcionar mais
vezes 0 uso do computador, digitando a Declaragéo de Imposto de Renda — Pessoa
Fisica e construcoes de tabelas e graficos. Proporcionamos mais exercicios
envolvendo conteddos que nao assimilaram, bem como trabalhinhos e atividades

para casa.

Na etapa 9, preocupamo-nos em desenvolver:

» Funcbes Quadréaticas (conceito; lei de formacdo; conjunto dominio,
contradominio e conjunto imagem; construcao de graficos; estudo de sinais e
inequacdes do 2° grau) e introduzimos estes conceitos através do calculo das
areas (inferior e lateral) das bandejinhas e a area dos plasticos-filmes usada

para embalar os produtos,...
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» Funcdes Exponenciais e Logaritmicas (conceito; lei de formag&o; conjunto
dominio, contradominio e conjunto imagem; construcdo de graficos) foram
programadas para trabalhar através dos Juros compostos, envolvendo
financiamento e aplicacdes da Cooperativa. Este financiamento poderia ser
usado tanto na compra da sede ou materiais permanentes utilizados nas
producdes.

» Funcbes Sequenciais — Progressao Aritmética e Geométrica (conceito de
cada uma delas; leis de formacédo; soma dos primeiros termos da P.A. e P.G,;

construcdo de gréficos), contextualizadas pelas taxas de fundos e tributos.

No inicio dessa etapa, foram retomados: os conceitos de Funcdes; a lei de
formacdo; conjunto dominio, contradominio e conjunto imagem; construcdo de
graficos; estudo de sinais das funcdes constante, linear e afim, bem como as
inequacdes do 1° grau (Inequacdo-produto e Inequacgdo-quociente). Houve a
retomada da resolucdo de equagdes do 1° e 2° graus, regras de sinais, conjuntos
solucdes (por enumeracédo e desigualdade), fizeram a declaragéo virtual de Imposto
de Renda,...

Os alunos realizaram a construcdo gréfica das fungcdes em seus cadernos e
através do programa de software livre GrafEq, igualmente apresentando dificuldades
no uso do computador.

O desenvolvimento das Func¢des Exponenciais, Logaritmicas e Sequenciais
ndo foi desenvolvido no decorrer deste semestre, devido a ocorréncia de muitos
feriados nos dias das aulas de Matematica, contribuindo para o atraso do
desenvolvimento dos conteudos.

Outro fator que também contribuiu para este atraso foi a programacao da
Mostra de Trabalhos, realizada por toda a escola, quando surgiu a necessidade de
ceder periodos para organizacao e conclusédo de todo material de exposicéo.

Nas trés etapas, houve educandos que ndo superaram muitas e/ou algumas
dificuldades nos conteudos matematicos apontados por nés e o que contribuiu para
isso foi 0 nimero de aulas semanais serem duas presenciais e uma a distancia, a
falta do habito de leitura e estudo, o cansaco fisico e mental, preocupacbes com

trabalho e familia,...
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2.2.1.1.1.1 42 Fase: Avaliacdo do Projeto

Nesta quarta fase, chamada de Avaliacdo, concluiu-se o objetivo ou
montagem do projeto desenvolvido, verificando-se e analisando-se a eficacia do
produto realizado, bem como o processo como um todo e a participacdo dos
educandos.

No decorrer do projeto realizado com os alunados jovens e adultos,
observamos claramente que estes ndo conseguiram separar da sala de aula as suas
preocupacdes e necessidades do dia-a-dia, e o grande contribuidor para uma melhor
andlise destes fatos e dos dados anotados foi a existéncia de um elo de afinidades
entre professor e educandos.

Este elo contribuiu para os educandos nao temerem a aproximacao do
professor e exporem suas dificuldades, bem como sua forma de compreensao, com
menos inibicdo. Fazendo-se essa analise, pdde-se avaliar se houve superagdo ou
ndo de suas dificuldades, principalmente da aprendizagem no ensino da
matematica. Quanto a aprendizagem, Ross nos diz que (1979, p. 18): “[...] A pessoa
precisa ter passado do desconhecimento ao conhecimento, da incapacidade a
capacidade. [...]” e complementa que: “[...], € preciso que se conheca os padrbes de
comportamento da pessoa em, dois momentos: um primeiro registro do estado de
incapacidade e, depois, o do estado de capacidade. [...]"” e, aplicando o Método de
Projetos de Kilpatrick pode-se interagir melhor com estes educandos, trabalhar as
suas dificuldades de aprendizagem na disciplina de Matematica, além de torna-los
mais interessados e participativos. A contextualizacdo dos conteudos “através deste
método” — envolvendo suas experiéncias, necessidades e anseios — motivou-0s a
criticidade, fez integrarem-se ao grupo, trocarem opinides, serem mais
determinados, realizarem as atividades com mais animo, tornarem-se agentes do
seu processo de saber,...

Ao “Analisar as dificuldades de aprendizagem” constatamos que 0S
educandos ndo dominavam a leitura e interpretacdo de problemas, bem como
resolucéo de calculos decimais — principalmente multiplicacédo e divisdo — e regras
de sinais. Muitos ndo conseguiam construir graficos e tabelas no padrao exigido,
devido ndo apresentar uma boa motricidade e habilidade com régua; néo
reconheciam simbolos matematicos e ndo conseguiam resolver modelos

matematicos através da substituicdo das variaveis x e f(x), por valores numericos;
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alguns também ndo conseguiam se desapegar da calculadora dos aparelhos
celulares, entre outros.

Durante as Assembléias e producdes, alguns educandos tinham dificuldades
de relacionamento devido a falta de comprometimento e responsabilidade com o
grupo. Havia ainda uma minoria que ndo gostava de participar das trocas de
opinides e idéias.

Nas Assembléias Gerais, 0s educandos que aprovaram O projeto
manifestaram ter gostado de participar da Jornada Pedagdgica e apontaram 0s
pontos positivos e negativos dos colegas e professor, listando: terem considerado
atraente a contextualizacdo dos contetdos no tema proposto, a realizagcdo do
produto fabricado e vendido na escola, 0 aumento da auto-estima (poder novamente
acreditar em si mesmo, sentir-se capar de opinar e resolver problemas do cotidiano
e ajudar colegas), vencer dificuldades nos conteddos matematicos, ter acesso ao

conhecimento tecnoldgico,...



CAPITULO I

3) ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

3.1 Da dificuldade & superacéo dos discentes da EJA

Vez ou outra as pessoas sentiram maior ou menor dificuldade para
aprender alguma coisa em sua vida escolar. [...] (Sisto, 2004, p.19)

Pesquisadores do mundo inteiro contribuiram ou ainda contribuem na busca
por uma definicdo universal do que realmente seria “dificuldade de aprendizagem”.
Médicos, neurologistas, psicologos e psicopedagogos analisaram e trataram
inmeras criancas e adultos que apresentavam alguns ou varios tipos de
dificuldades; sejam nos aspectos afetivos, neuroldgicos, fisicos, cognitivos,...

Em geral, pais e/ou professores percebem quando uma crianga ou jovem
apresenta um comportamento diferenciado dos demais da mesma faixa etaria e
encaminham a um especialista.

No Brasil, os estudiosos concentram o foco de preocupacdes destas
dificuldades de aprendizagem no fracasso escolar, que envolve um alto indice de
repeténcias e evasdo. Segundo Sisto (2004, p. 22): “No Brasil, as dificuldades de
aprendizagem como categoria dentro da educacdo especial ndo tem sido
considerada, a ndo ser como parte da concepcao geral de necessidades educativas
especiais, cuja manifestacdo mais sobressalente é o fracasso escolar”.

Ao direcionar um olhar observador e questionador em relagéo ao processo de
ensino/aprendizagem dos educandos, observamos a cada aula se: estavam atentos;
compreendiam o vocabulario linglistico; liam e interpretavam o0s problemas
propostos; estudavam mais de uma vez no decorrer da semana; reconheciam suas
dificuldades; desconheciam algum contelddo que fosse pré-requisito para a
continuidade de sua formacado; apresentavam maturidade e autonomia de estudo e
pesquisa; estudavam refazendo os exercicios;... ; assim como, se a metodologia
usada era adequada.

Procuramos atender os alunos individualmente e em grupo, na intencao de
orientd-los em suas necessidades, objetivando a superacdo das dificuldades de

aprendizagem.
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O aluno interessado que ndo consegue aprender um ou mais conteudos, ou
que ndo apresenta boas notas em relacdo aos colegas, acaba sendo excluido pelo
grupo, fica com a auto-estima baixa, se isola, deixa de realizar as tarefas em aula
para terminar em casa — com auxilio de alguém —, tem vergonha de questionar os

conceitos e regras que nao entendeu, sente-se inferiorizado.

Trabalhando-se com jovens e adultos da EJA/Ensino Médio, percebemos que
muitos, mesmo tendo dificuldades, ajudavam uns aos outros, sabendo ser solidarios.
Alguns enfrentaram o préprio medo e vergonha para sanar suas duvidas,
guestionando oralmente, enquanto outros timidamente faziam um sinal com a mao
ou lapis para serem atendidos individualmente. A maioria preferia a explicacao oral
dos conteudos mesmo que fosse repetida varias vezes, para todos — quando
necessario — do que serem atendidos sempre individualmente. Apresentavam-se
temerosos a disciplina de Matematica, por estarem certos que: “é a matéria que mais
reprova”. Uma grande maioria destes alunos, mesmo cansados e famintos,
permaneceu até o ultimo momento de aula.

A medida que houve uma adaptacdo entre estes educandos diferenciados e o
professor, procuramos desenvolver atividades contextualizadas, voltadas a suas
necessidades e interesses. Porém, ao sensibilizar-nos com o sofrimento daqueles
gque nao avangcavam para a proOxima etapa, por ndo conseguirem uma “boa
aprendizagem na totalidade do seu saber”, tomamos como meta realizar um trabalho
de qualidade e ajuda-los a superar suas dificuldades de aprendizagem.

Sisto (2004, p. 32 e 33), afirma em seu artigo “Dificuldades de

Aprendizagem”, que:

Finalmente, em qualquer idade as pessoas teriam possibilidades de
manifestar dificuldades de aprendizagem.

Assim, poder-se-ia definir que o termo dificuldades de aprendizagem
engloba um grupo heterogéneo de transtornos, manifestando-se por meio
de atrasos ou dificuldades em leitura, escrita, soletracdo e calculo, em
pessoas com inteligéncia potencialmente normal ou superior e sem
deficiéncias visuais, auditivas, motoras, ou desvantagens culturais.
Geralmente nédo ocorre em todas essas areas de uma s6 vez e pode estar
relacionada a problemas de comunicacdo, atencdo, memédria, raciocinio,
coordenacdo, adaptacdo social e problemas emocionais.

A cada aula surgem novas dificuldades ou algumas, ja superadas, renascem

em outras situacdes de aprendizagem, no decorrer das trés etapas de Ensino Médio,
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e quando ndo superadas, lhe acompanham no dia-a-dia do ser homem-cidadéo-
trabalhador, porém, agora possuidor de autonomia e maturidade para novos saberes
e condicOes para se auto-superatr.

Muitos educandos da EJA quando recebem um texto, problemas ou
exercicios simples sobre conjuntos e intervalos numéricos apresentam dificuldade de
leitura e interpretacéo, perguntando:

— O gque é pra fazer? Ou ainda:

— Nao entendi, o que esta pedindo?

A caracteristica da dificuldade de leitura e interpretacdo se apresenta pela
falta do habito de ler. Os alunos, quando Iéem eventualmente, o fazem através de:
um jornal; gibi; revista Playboy; revista de carros, motos e caminhdes. As alunas
léem mais que os alunos, muitas delas buscam receitas caseiras novas; trocam
livros de romances, revistas de hordscopo e da vida pessoal dos artistas. Ja as
mulheres mais religiosas Iéem trechos da Biblia. Enfim, leituras relacionadas com
suas curiosidades e interesses pessoais.

Na medida em que os educandos vao tendo um maior contato com os livros
escolares, textos e pesquisas que sao trabalhados pelos professores, sentem-se
pressionados a modificarem seus habitos antigos e, aos poucos, vao pegando o
gosto pela leitura. Este gosto é motivado pela curiosidade, por ser do interesse do
aluno ou por ter feito algum sentido em seu mundo. Freire (1989, p. 20), nos fala que
“[...] a leitura da palavra ndo € apenas precedida pela leitura do mundo mas por uma
certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo através
de nossa pratica consciente”.

Muitos, durante o Ensino Médio, permanecem lendo pela obrigacdo, mas se
surpreendem com os resultados de textos escritos por eles mesmos, que antes, nao
passavam de trés a cinco linhas e no final do periodo de estudos, chegam a
escrever textos de trés a cinco folhas. E, muitas vezes, um aluno exclama: “Viu!? Foi
eu que fiz!” Um outro, afirma: “Nossa, nem d& pra acreditar que escrevi tudo isso.”
Ha aquele que diz: “Ai! Ficou tdo bonito e foi feito por mim!” Também existe aquele
gue questiona: “Como € que consegui escrever tudo isso?”

E surpreendente o quanto eles melhoram na leitura e escrita, de uma etapa

para outra. Os alunos vao transformando o seu “pensar e escrever” através da
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pratica consistente, com novos olhares para o mundo, olhares mais criticos e
criativos.

Aqueles que ficaram um longo tempo afastados do cotidiano escolar, nao
possuem boa coordenacdo motora para a escrita, desenham as palavras e simbolos
no caderno, devido a falta do habito de segurar l4pis e caneta.

No célculo sdo mais inseguros e temerosos; sofrem e desanimam por ter que
resolver um problema matematico; confundem regras e alguns nem tentam resolver
0s exercicios ou copiam de um colega, antes da correcao feita pelo professor.

Na condigcdo de jovem ou adulto educando/trabalhador, muitas vezes se
apresenta envolvido nos problemas do cotidiano profissional e familiar, perdendo a
atencdo em aula e apresentando-se perturbado emocionalmente.

O professor espera que o aluno, ao ingressar no Ensino Médio, tenha o
dominio da leitura, escrita, calculo, que saiba interpretar textos-problemas-
fenbmenos. Porém, o aluno que ingressa na EJA domina a leitura de mundo.
Interpreta o seu cotidiano e suas experiéncias de vida, calcula os gastos de cada
centavo do seu saléario, fazendo uma “ginastica imensa” para sobrar dinheiro até o
final do més. Este aluno-trabalhador, muitas vezes, ensina o professor a solucionar
problemas que estéo relacionadas ao seu meio profissional e diante da questao de
“quem ensina quem”, Freire (1987, p. 68) nos esclarece que: “[...], 0 educador ja nédo
€ 0 gue apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o
educando que, ao ser educado, também educa’. E ainda afirma que: “Ja agora
ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si mesmo: 0S
homens se educam em comunhéo, mediatizados pelo mundo”.

Para melhor mediatizar o saber destes educandos, foi necessario preparar
aulas de acordo com o Método de Projetos de Kilpatrick , método este que veio a
contribuir na andlise das dificuldades e superacao destas em relagdo aos conteudos
matematicos propostos. Assim, cada aula integrou quatro fases — INTENCAO,
PREPARACAO, EXECUCAO e AVALIACAO —, ja descritas por nds no referencial

tedrico.
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3.1.1 Descrigéo e Relato das Aulas

Desenvolvemos 9 aulas de Matematica com os educandos da EJA/Ensino
Médio — etapa 8 — e estas foram planejadas na proposta do Método de Projetos de
Kilpatrick, em que propusemos para o0 aprendizado: conhecimentos de Matematica
Financeira, conhecimentos do funcionamento de Cooperativas, aprendizado de
valores — sociabilizacdo, aceitacdo e respeito da individualidade e suas limitacdes,
entre outros —, além do desenvolvimento das multicompeténcias.

Em cada aula, procuramos verificar as dificuldades de aprendizagem dos
educandos, bem como seu processo de superacao. Diante da complexa abordagem
da Matematica Financeira, contextualizada no tema Cooperativa, envolveram-se
conteudos de porcentagem, calculados por meio de regra de trés simples;
construcdo de tabelas e gréaficos, a partir do livro-caixa — elaborado nas producdes
de massas dos educandos — que contribuiu para o ensinamento dos conhecimentos
de Pares Ordenados e Funcbes do 1° Grau, contextualizadas nos Tributos da
Cooperativa.

Relacionadas as dificuldades de aprendizagem, também analisamos as
regras de sinais, calculos das operagbes de numeros decimais, leitura e
interpretacdo das situagOes-problema envolvendo o tema, as dificuldades de
sociabilizacdo e aceitagcdo mutua, o cansaco fisico e mental, o desgaste fisico devido

a necessidade de alimentacéao,...

12 AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Taxas e Fundos de Cooperativas

1.2. Contelidos: Porcentagem e Regra de Trés Simples

1.3 Objetivo: Aplicar situacdes-problema no tema “Cooperativa”, para trabalhar

calculos de Porcentagem da Matematica Financeira.
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1.4. Atividades: Texto referente a Taxas e Fundos de Cooperativas e problemas

matematicos relacionados a este.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas matematicos;
desenvolvimento correto da regra de trés e/ou um bom raciocinio légico desta;

calculos com numeros decimais.

2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

Taxas:

A principal receita de uma cooperativa € a taxa de administracdo ou servicgo.
De todas as operacdes que o cooperado fizer com ela, a cooperativa retera um
percentual sobre o valor. Na cooperativa agropecuaria, a taxa incidira sobre o valor
da venda do produto ou sobre o preco pago pelos insumos. H4 também taxas de

armazenamento, beneficiamento, etc.

Obs.:

» As sobras/perdas séo originarias da taxa de servico;

Y

A Assembléia geral decide sobre o rateio das sobras ou das perdas;

» As sobras liquidas apuradas no exercicio poderdo ser rateadas entre o0s
associados, depois de deduzidos os percentuais para os fundos indivisiveis, em
partes diretamente proporcionais as operacdes realizadas ou das perdas.

» Os prejuizos verificados no decorrer do exercicio serdo cobertos com recursos

provenientes do Fundo de Reserva. Quando insuficientes séo realizados rateios

entre 0s associados, na razéo direta dos servi¢os usufruidos.

Fundos:
* Fundo de Reserva: destinado a reparar perdas e atender ao desenvolvimento
de suas atividades, constituido com 10%, pelo menos, das sobras liquidas do

exercicio.
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* Fundos de Assisténcia Técnica, Educacional e Social — FATES, destinado a
prestacado de assisténcia aos associados, seus familiares e quando previsto nos
estatutos, aos empregados da cooperativa, constituidos de 5%, pelo menos, das
sobras liquidas apuradas no exercicio.

Estes dois fundos sao indivisiveis e a cooperativa podera criar outros fundos,

guando necessario.

As indicacOes 10% e 5% sao taxas de porcentagem, ou taxas percentuais ou
taxas porcentuais, que expressam:

10% = % =0,10 (10 em cada 100 ou 10 por cento)

5% = Hso =0,05 (5 em cada 100 ou 5 por cento)

Assim, ao aplicar uma taxa percentual a uma determinada quantia, obtém-se,

como resultado, a porcentagem.

3. EXECUCAO

1. Se o capital liquido da Cooperativa Cotrisel for de R$ 22.530.000,00,

guanto sera destinado ao Fundo de Reserva? E quanto sera destinado ao FATES?

Sendo destinado 10% do capital liquido ao Fundo de Reserva e 5% para o

FATES, foi proposto resolver o problema através da Regra de Trés Simples.

2. Os socios da Cooperativa Ciepito arrecadaram R$ 336,00 na venda de
seus produtos e tiveram que contribuir com 15% desta quantia para a Cooperativa.
a) Quanto foi recolhido de contribuicdo?

b) Destes 15% recolhidos pela Cooperativa, foi destinado 10% ao Fundo de
Reserva. Que quantia foi obtida para este Fundo?

c) Que quantia em dinheiro representa os 5% do FATES?

Os educandos realizaram os calculos aplicando, também, a Regra de Trés

Simples.
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4. AVALIACAO

Inicialmente, foi dado um tempo para os educandos lerem os problemas e
verificarem se os compreendiam e se sabiam resolvé-los. Estes ndo sentiram
dificuldade em ler e interpretar os problemas propostos, devido serem simples e
diretos, mas demonstraram repulsa ao ouvir as palavras “regra de trés simples”.

Alguns educandos — André, Leonice, Lorena, Lenise, lolanda e Flaiane *—,
apresentaram dificuldade em compreender que “o produto dos meios € igual ao
produto dos extremos”, isto é:

“y vezes 100 é igual a 22.530.000 vezes 10" (100 x y = 22.530.000 x 10)

Eles ndo lembravam mais quem € “meio” e quem € “extremo”. Diante disto,
houve a necessidade de retomar:

22.530.000 esta para y, assim como, 100 esta para 10.
(22.530.000 : y =100 : 10)

Logo, 22.530.000 e 10 s&o os extremos e, y e 100 sdo 0s meios.

Smole & Diniz (2001, p. 72) nos tornam claro que:

[...] O estilo no qual os problemas de matematica geralmente séo escritos,
a falta de compreensdo de um conceito envolvido no problema, o uso de
termos especificos da matematica que, portanto, ndo fazem parte do
cotidiano do aluno e até mesmo palavras que tém significados diferentes
na matematica e fora dela — total, diferenca, impar, média, volume,
produto — podem constituir-se em obstaculos para que ocorra a
compreensao.

Concordamos com suas colocacgdes, pois observamos o quanto se torna dificil
para o educando jovem e adulto ter que lembrar palavras-conceitos-regras
matematicas que nao fazem parte do seu dia-a-dia. O quanto € desgastante, por
exemplo, ter que saber o que € produto, proporcionalidade entre a taxa e o capital,

entre outros.

Todos os nomes citados nessa dissertacdo s&o pseuddénimos.
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Smole & Diniz (2001, p. 72), ainda complementam que: “Para que tais
dificuldades sejam superadas, e para que nao surjam dificuldades, é preciso alguns
cuidados desde o inicio da escolarizacdo, ou seja, desde o periodo da alfabetizacao.
[...]". Contudo, muitos destes educandos permaneceram um longo tempo sem
estudar, dificultando trazer para a memaoria conhecimentos essenciais na resolucao

dos problemas, principalmente, o vocabulario e a simbologia matematica.

Estes problemas matematicos também foram resolvidos atravées da
multiplicacéo de duas fracOes e da taxa centesimal.

* A multiplicacdo de duas fracdes, pois:

se 10% é igual a E, entao:
100

10 y 22.530.000 _ 225.300.000
100 1 100

= 2.253.000

* A taxa centesimal, a qual ja havia sido explicada no “desenvolvimento do
conteudo contextualizado no tema”, que:

se 10% = 1—0 =0,10, entao:
100

0,10 x 22.530.000 = 2.253.000

Os educandos preferiram resolver as situacdes-problema atraves da regra de
trés simples, por acreditarem que se torna mais facil compreender, depois, de onde
sairam todos os dados usados nos célculos.

Ap06s o céalculo do problema nimero 1, o educando Elsio se deu conta que 5%
de R$ 22.530.000,00 era a metade dos 10% deste e que, dessa forma, ndo seria
necessario o desenvolvimento do célculo, podendo ser usado o raciocinio légico. Os
demais sentiram a necessidade de desenvolver todos os passos da “regra de trés
simples”.

Alguns alunos — André, Darlon, lolanda, Leonice, Lorena, Lenise e Flaiane —
nao conseguiram realizar a multiplicacdo e a divisdo devido ao uso habitual da
calculadora, seja a do celular ou a comercial.

Na multiplicagdo, demonstraram a falta do dominio da tabuada e ao obter o

produto, posicionaram a virgula na casa errada. Na divisdo de base 10, nao
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lembraram que poderiam apenas deslocar a virgula para a esquerda, sem se
utilizarem do calculo e ao tenta-lo, ndo “cancelaram” o(s) zero(s) do dividendo com
o(s) do divisor.

No segundo problema, os educandos resolveram sozinhos a partir da
visualizagéo do primeiro problema. Dois alunos — Lorena e Darlon — erraram a letra
a, por terem copiado o capital do exercicio 1, buscando seguir passo a passo 0
modo de resolucéo da regra de trés.

Goulart (2002, p. 54), pesquisadora de Piaget, nos diz que: “[...], o
adolescente tem de ser capaz de dominar todas as operacfes ldgicas anteriores,
especialmente a combinatéria e a proporcionalidade. [...]". Complementa que: “[...] A
segunda lhe permite compreender que probabilidade como 1 em 4 (1/4) e 2 entre
oito possibilidades (2/8) s&o equivalentes. [...]". Diante do dominio de
proporcionalidade, os educandos Elsio e Ederléia tiveram melhores condi¢bes de
desenvolver os problemas sem apresentar dificuldades nos calculos, na assimilacao
dos contetdos e na organizacdo do raciocinio l6gico. André e Flaiane cometeram
alguns erros, ja citados por nds, que foram sendo superados a medida que iam
resolvendo os problemas propostos, porém os demais educandos ndo conseguiram
superar as dificuldades apresentadas, necessitando de um maior tempo para
apropriar-se dos conhecimentos trabalhados e assimila-los, devido a falta de
dominio das operacdes légicas de classificacdo, seriacdo e compensacao. Diante
disso, Kamii (2002, p. 17) torna claro que “O conhecimento légico-matematico
consiste de relacées mentais, e a fonte final destas relacdes esta em cada individuo.
[...]". Observamos nos educandos jovens e adultos que muitos realizam as
atividades matematicas automaticamente, muitas vezes sem a compreensao do

valor posicional dos algarismos e/ou o porqué do uso de determinadas regras.

22 AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Tributos de Cooperativas

1.2. Conteudos: Porcentagem e Regra de Trés Simples
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1.3 Objetivo: Verificar o aprendizado no calculo de Porcentagem da Matematica
Financeira atraves de situagfes-problema no tema “Cooperativa”.

1.4. Atividades: Texto referente a Tributos de Cooperativas e problemas

matematicos relacionados a este.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas matematicos; calculos com
nameros decimais; aplicacdo da regra de trés simples e reconhecimento da

importancia dos tributos.

2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

Tributos:

A cooperativa paga qualquer tributo, desde que haja o fato gerador. Na
pratica, a cooperativa ndo tem isencdo de tributos. O ato cooperativo ndo € fato
gerador de tributos sobre o lucro, portanto, ndo ha incidéncia de Imposto de Renda
da Pessoa Juridica (IRPJ).

O cooperado recolhe Imposto de Renda de Pessoa Fisica (IRPF) e
Previdéncia Social (INSS).

Aspectos tributarios das cooperativas:

» IPI (Imposto Sobre Produtos Industrializados): sao contribuintes nédo isentas da
obrigacdo principal e acessoria decorrentes da saida de produto que
industrializar em seu estabelecimento. Sado contribuintes isentos da obrigacao
principal pelos barcos de pesca que venham produzir ou adquirir para
distribuicdo ou repasse aos seus associados.

» ICMS (Imposto de Circulacdo de Mercadorias e Servicos de Transporte
Interestadual e Intermunicipal): de acordo com a lei do ICMS vigente para
pessoa juridica normal. Se a cooperativa operar dentro de um Unico municipio,

nao existe a incidéncia de ICMS.

3. EXECUCAO
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3. Os associados da Cooperativa Ciepito venderam 80 pacotes de meio quilo
de massa caseira para um atacadista, em Santa Maria.
a) Se cada pacote custou R$ 1,80, determine o valor da operacao de venda:
b) Sendo a aliquota de ICMS igual a 12% para este género alimenticio, qual foi o
ICMS devido nesta operacdo? (operagéo 1)
c) Para revender este produto, o atacadista acrescentou 30% sobre o valor total da
compra. Quanto passou a custar o total dessa producao? E o valor de cada pacote
de meio quilo dessa massa caseira?
d) Se o atacadista vender toda a produgcdo de massa caseira para um
supermercado, qual sera o valor do ICMS?
e) Desconte o crédito pela etapa anterior (ICMS pago pelo associado da
cooperativa) para determinar o ICMS devido nesta operacao. (operacao 2)
f) O supermercado, ao revender este produto para o consumidor, acrescentou 35%
no valor total da compra. Quanto passou a custar o valor total da producdo? E o
valor de cada pacote de massa caseira?
g) Qual sera o valor do ICMS calculado sobre este total?
h) Desconte o crédito pela etapa anterior (ICMS pago pelo atacadista) para
determinar o ICMS devido nesta operacao. (operacao 3)

A soma do ICMS devido pelas operacdes 1, 2 e 3 é igual ao valor da
aplicacdo da aliquota sobre o valor da dltima operacdo. Deste modo, o ICMS vai
sendo arrecadado ao longo da cadeia produtiva, isto é, sobre o valor adicionado
(lucro bruto) em cada operacdo de circulagdo de mercadorias, onde, na operacao
final tenha sido paga a totalidade do valor devido pela aplicacdo da aliquota sobre a
base de calculo (valor da operacdo) — esta sistematica caracteriza a néo-

cumulatividade do ICMS, prevista no artigo 155, § 2°, | da Constituic&o.

4. AVALIACAO

Os educandos, ao Vvisualizarem a situacdo-problema numero 3, se
assustaram com a quantidade de itens cobrados e, apés a sua leitura,
demonstraram ndo compreender o significado da expressao “determine o valor da
operacédo de venda”, no item a. Ao ser explicado que quando vendem seus produtos

realizam uma operacdo de venda e quem os compra, realiza uma operacédo de



68

compra, bem como, o valor dessa operacdo depende da quantidade de produtos
envolvidos nesta, tornou-se mais facil compreenderem que “se o0 pre¢co de um pacote
de massa custa R$ 1,80, entdo o valor da operagdo de venda € o produto da
quantidade de pacotes pelo preco de um Unico pacote. Frente a essa situacao,

Smole & Diniz (2001, p. 71), nos esclarecem que:

[...], o leitor precisa familiarizar-se com a linguagem e os simbolos proprios
desse componente curricular, encontrando sentido no que I[€,
compreendendo o significado das formas escritas que sdo inerentes ao
texto matematico, percebendo como ele se articula e expressa

conhecimentos. [...].

Para o educando se familiarizar com o texto cientifico e/ou texto matematico,
ha a necessidade deste adquirir o habito da leitura, principalmente, artigos de
revistas cientificas, bem como ter acesso a livros matematicos, além de obter um
tempo disponivel para rever conceitos ja aprendidos em aula. A medida que comeca
a compreender o vocabulario, as regras e identificar o que esta sendo solicitado, ...,
passa a ter autonomia e crescimento intelectual.

As educandas Leonice, Lorena e lolanda realizaram o cancelamento dos
zeros, operando 1,8 x 8, em vez de 1,8 x 80. Diante dessa situacao, foi retomada a
igualdade 1,8 = 1,80 = 1,800 = ..., isto €, que ao acrescentar ou retirar os zeros da
“Ultima casa decimal” ndo interferiria em seu valor absoluto. Também foi salientado
gue o numeral 80 representa a quantidade de 80 pacotes de massa, sendo diferente
de 8 pacotes (unidades), portanto, ndo poderiam cancelar o zero da unidade devido
o valor 80 ser um numero inteiro, posicionado a esquerda da virgula (80 = 80,0 =
80,00 =...). Segundo o que Kamii, (2002, p. 35) afirma sobre a abstracdo e
representacdo de numeros: “[...] Aqueles que ndo conservam ndo o fazem, porque
ndo tém conceitos numéricos em suas mentes. As fichas sdo concretas e
observaveis (conhecimento fisico), mas 0 numero oito (conhecimento légico-
matematico) ndo € concreto e nao é observavel. [...]”. Dessa forma, concluimos que
o educando, ao visualizar o numeral 80, deve ter construido através da abstracéo o

valor posicional dos algarismos, abstraindo que “8” significa 80.
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Ao multiplicarem 1,80 por 80 surgiram indagacodes, por parte dos educandos,
tais como, se precisavam igualar as casas decimais e se necessitavam posicionar
virgula abaixo de virgula.

O alunado jovem e adulto possui medo de errar e de mostrar aos colegas que
nao consegue realizar a atividade proposta e/ou que nao compreende a explicagao
dada pelo professor. As vezes, indagam o colega mais préximo ou solicitam ao
professor atendimento individual. Kamii (2002, p. 74) nos diz que: “...] Em um
sentido piagetiano, autonomia significa a capacidade de decidir por si proprio entre
certo e errado na esfera moral, e entre verdade e inverdade na esfera intelectual,
levando em conta fatores relevantes, independentemente de recompensa e punicao.
[...]” e, conclui que: “[...] Pessoas heterbnomas s&o governadas por outra pessoa, na
medida em que sao incapazes de fazer julgamentos por si proprias.”. Dessa forma,
os educandos da etapa 8 que mantiveram insegurancga na realizagéo das atividades
— por ndo dominarem conhecimentos matematicos importantes para a continuidade
de seus avancos —, necessitam sempre da orientacdo de alguém, seja este um
colega ou professor, dificultando assim, a obtencédo de autonomia.

Durante a aula, algum aluno fixou o olhar no calculo por muitos minutos,
como se estivesse perdido em seus pensamentos, depois observou os colegas para
verificar se estavam conseguindo fazer as atividades, deixando nitido o temor do
fracasso — ocorrendo, principalmente, com as mulheres. As educandas mais velhas
observaram, primeiramente, 0s meninos e depois, as meninas mais mocgas da turma,
deixando nitido o sentimento de inferioridade em relagdo a eles, no fator idade e
género.

Geralmente, permaneciam em siléncio, trocando olhares, quando todos
apresentavam a mesma dificuldade, até que um aluno resolveu perguntar e 0s
demais suspiraram aliviados: “Aaah, pensei que era s6 eu que néo conseguia!” e “Eu
estava louca pra perguntar, mas depois iam achar que sou burra!”.

Leonice e Lenise acrescentaram virgula nas parcelas e depois nao

conseguiram realizar a soma, como abaixo demonstrado:

1,80
X80
0,00
+14,40
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Leonice perguntou qual das virgulas deveria copiar e Lenise percebeu que
havia calculado igual a colega e, logo apds, resolveu pedir a orientacdo da
professora.

Foi explicado para as educandas, que:

Para multiplicar o nimero natural 80 por um numero na notagdo decimal
(1,80), devem-se multiplicar os dois fatores como se fossem numeros naturais,
cuidando para que o produto de oito dezenas inicie na casa das dezenas e, apos
somar as parcelas, acrescenta-se a virgula no produto. Este tem 0 mesmo nuamero
de casas decimais que o fator decimal 1,80.

Na letra b, a aluna Ederléia foi a primeira a se dar conta de que deveria usar a
regra de trés simples para resolver e o aluno Elsio, usou o célculo da multiplicacéo

de duas fracoes:

12 144,00 _ 1728,00
100 1 100

Porém, cancelou os zeros das casas decimais com os zeros do denominador.

Nessa situagdo, foi salientado que 100 € um numero inteiro e situa-se a
esquerda da virgula, logo, seus zeros ndo podem ser cancelados com o0s zeros da
parte decimal, que esta situada a direita da virgula.

Na letra c, os educandos André, Flaiane, lolanda, Lenise e Leonice usaram o
resultado da letra b (R$ 17,28) para resolver a ¢ e, todos os educandos da etapa
nao se deram conta de que deveriam somar 0os 30% obtidos ao valor total de venda
(R$ 144,00), isto é, 144,00 + 43,20.

Lemos, oralmente, a afirmacéo da pergunta c: “Para revender este produto, 0
atacadista acrescentou 30% sobre o valor total da compra”. Questionamos 0 grupo
de alunos sobre o que entendiam por acrescentar , bem como, se os R$ 43,20
foram somados — conforme afirmacdes dos educandos —, entdo este capital teria
como ser apenas 0s R$ 43,20 e/ou apenas permanecer em R$ 144,00? Até que 0s

mesmos chegaram a compreensao do proprio erro.

Ao dividirem R$ 187,20 pela quantidade de 80 pacotes para obterem o preco
de uma unidade, os educandos — lolanda, Lenise, Lorena e Leonice —

desenvolveram o calculo desta forma:
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187,20 |80
-160 234
0272
_-240
0320
- 320
000

Apos dividirem, sem igualar as casas decimais, contaram as duas casas dos
centavos e acrescentaram a virgula no resultado 234.

Para essa divisdo procuramos relembrar aos alunos que: 80 = 80,00 = 8.000
centésimos, assim como, 187,20 = 18.720 centésimos. Logo, dividir 187,20 por
80,00 é igual dividir 18.720 por 8.000; dessa forma, basta igualar as casas decimais
e dividir como se fossem ndmeros naturais.

Observamos que nenhum dos educandos possuia dominio da tabuada. Os
mesmos indagavam baixinho para os colegas ou esperavam que um (a) corajoso (a)
perguntasse.

Na resolucao dos itens d, f e g os educandos permaneceram com as mesmas
dificuldades, porém comecaram a apresentar cansaco fisico e mental e alguns,
mencionaram estar com fome — principalmente as alunas mais velhas, pois duas
delas eram diaristas em residéncia de familias e outras duas eram empregadas
domésticas e o aluno Darlon, que era pintor —, por se tratarem de trabalhadores.

No item e, os educandos ndo compreenderam o significado de “Desconte o
crédito pela etapa anterior”, entdo foi explicado que o atacadista pagaria ao governo
somente a diferenca entre o valor do ICMS pago pelo cooperado (R$ 17,28) e o
ICMS calculado pelo atacadista (R$ 22,46), pois:

se, R$ 187,20 = 144,00 + 43,20, entdo R$ 22,46 = 17,28 + (12% de 43,20).

Logo, para ndo pagar duas vezes o valor R$ 17,28, este deveria ser

descontado na ultima operagéo e assim sucessivamente. Como:

R$ 22,46 - R$ 17,28 = R$ 5,18

O atacadista pagara apenas R$ 5,18 de ICMS.
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Abreu? (2004, p. 2), nos diz que:

[...] A reconstrugdo do conhecimento numérico pelo aluno, exige a sua
participagdo na (re)criagcdo de cada momento, de cada nivel de abstracao
numérica. Nesses momentos de (re)criacdo, o aluno se vé obrigado a
superar as resisténcias da repeticdo do que ja esta estabelecido.

Os educandos manifestaram surpresa ao comparar o preco unitario de um
pacote de massa, pago inicialmente pelo atacadista e depois pelo consumidor.

Debateram sobre o preco do leite vendido pelo produtor sepeense para a
Elegé e o preco do mesmo leite revendido nos supermercados da cidade, para 0s
consumidores.

Os estudantes Elsio e Ederléia tiveram maior facilidade na resolucdo do
problema proposto, superando as poucas dificuldades de aprendizagem que se
manifestaram no decorrer da aula.

Darlon, André e Flaiane conseguiram superar, momentaneamente, as
dificuldades de calculo, porém apresentaram falta de atencédo durante a resolucéo.

Lorena ndo superou as dificuldades de multiplicacdo e divisdo com numeros
decimais e, Leonice, Lenise e lolanda ndo superaram as dificuldades de adicao e
subtracdo com numeros decimais, principalmente na subtracdo, devido tentarem
retirar do menor o valor maior e ndo executaram na subtracdo, o processo de “pedir
emprestado”; também nao superaram as dificuldades na subtracdo, multiplicacéo e

divisdo, como demonstradas abaixo.

17,28 187,20 187,20 6729,20|80
- 22,46 x 35 + 654,200 -640 8411
5,22 936,00 6729,20 0329
+ 561,60 - 320
654,200 0092
- 80
120
-80
40

°. Trabalho de pesquisa de Mestrado em Educacdo Matematica/ FE-UNICAMP, em Mogi das Cruzes, marco de 2004,
intitulada: “O conhecimento numérico de jovens e adultos alfabetizandos na (re)criagao do conceito de nimero”.
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Para Kamii (2002, p.101), “[...] O algoritmo € conveniente para adultos, que ja
sabem que o 2 de 29 representa 20. [...]". Porém, se o educando jovem/adulto
possui dificuldades de entender o valor posicional € por acreditar, assim como uma
crianca, que no 187,20 o “1” significa um e ndo cem, o “8” significa oito e ndo 80, o
“2" significa dois e ndo vinte centavos. Logo, se nao superar esta dificuldade, isto é,
entender o valor posicional continuara somando e subtraindo de forma errada.
Concordamos com as afirmacdes de Kamii (2002, p.114), sobre o desenvolvimento
l6gico-matematico de criangas: “[...] Se a logica delas estiver em um alto nivel, elas
podem entender as palavras e frases usadas na pergunta (representacdo). Se a
l6gica delas estiver em um nivel baixo, elas podem assimilar palavras e frases
apenas em sua légica de baixo nivel.” Quer dizer que o alunado jovem e adulto deve
ter conhecimento e compreensao de numero, bem como, de algoritmo para resolver
uma situagao-problema.

Diante dessas dificuldades, surgiram muitas manifestagdes, tais como:
“Professora, mas nao da pra diminuir!”, “Professora, fica qual das virgulas?” e
“Sobrou 40, o que faco com o resto? Sigo dividindo?”. Além de multiplicarem errado,
esqueceram que deveriam dividir por 100, pois, se tratava do acréscimo de 35% no
valor total da compra.

Diante destes erros, procuramos questionar e esclarecer os educandos sobre:

* Na subtracdo, eles poderiam retirar o valor absoluto R$ 22,46 do valor
absoluto R$ 17,28? Como concluiram que ndo, entdo foi (re)lembrado que: o
“valor absoluto maior” fica posicionado em cima, como minuendo, para
subtrair dele o “valor absoluto menor”.

» Na multiplicacdo, novamente foi (re)explicado que: ao multiplicar um nimero
natural por um nimero na notacdo decimal, deve-se multiplicar os dois fatores
como se fossem numeros naturais, depois soma-se as parcelas e acrescenta-
se a virgula no produto, que € o resultado da soma.

* Na adicao, foi explicado que deveriam posicionar a virgula da primeira parcela
com a virgula da segunda parcela e somar as ordens correspondentes, isto €,
centésimo com centésimo, décimo com décimo, unidade com unidade,...

 Na divisdo, foi novamente retomada a explicacdo de igualar as casas

decimais e dividir como se fossem nimeros naturais.
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Observamos que todos os educandos nao responderam as questdes de
forma completa, devido a falta de habito e a ndo dominarem os algoritmos.

32 AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Tributos de Cooperativas

1.2. Contelidos: Porcentagem e Regra de Trés Simples
1.3 Objetivo: Verificar o aprendizado no célculo de Porcentagem através de
situacdes-problema no tema “Cooperativa” e identificar se as dificuldades de

aprendizagem da aula anterior foram realmente superadas.

1.4. Atividades: Problemas matematicos relacionados ao tema para reforcar a

assimilacao dos conteudos trabalhados.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas matematicos; calculos com
nameros decimais; aplicacdo da regra de trés simples e reconhecimento da

importancia dos tributos.

2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

Nessa aula, propusemos aos educandos apenas a situagédo-problema namero
4, na intencdo de reforcar os conteudos e regras trabalhadas anteriormente, os
quais 0s mesmos deveriam resolver sozinhos. A partir deste exercicio, procuramos
verificar o que realmente aprenderam, bem como as dificuldades de aprendizagem
que superaram e 0s conteudos que deveriam ser reforcados através das proximas

situagdes-problemas.

3. EXECUCAO
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4. Os associados da Cooperativa PROTORC venderam 250 pacotes de meio
quilo de tortelles para um atacadista, em Santa Maria.
a) Se cada pacote custou R$ 3,00, determine o valor da operacao de venda?
b) Sendo a aliquota de ICMS igual a 12% para este género alimenticio, qual foi o
ICMS devido nesta operacdo? (operagéo 1)
c) Para revender este produto, o atacadista acrescentou 35% sobre o valor total da
compra. Quanto passou a custar o total desta producado? E o valor de cada pacote
de meio quilo de tortelles?
d) Se o atacadista vender toda a producao de tortelles para um supermercado, qual
seré o valor do ICMS?
e) Desconte o crédito pela etapa anterior (ICMS pago pelo associado da
Cooperativa) para determinar o ICMS devido nesta operacéo. (operacéo 2)
f) O supermercado, ao revender este produto para o consumidor, acrescentou 45%
no valor total da compra. Quanto passou a custar o valor total da producdo? E o
valor de cada pacote de tortelles?
g) Qual sera o valor do ICMS calculado sobre este total?
h) Desconte o crédito pela etapa anterior (ICMS pago pelo atacadista) para
determinar o ICMS devido nesta operacao. (operacao 3)

4. AVALIACAO

Os educandos Elsio e Ederléia apresentaram agilidade nos calculos, rapidez
no raciocinio logico e superaram as dificuldades que haviam apresentado,
realizando todo o problema proposto, procurando sempre conferir a forma de
resolver e observando os calculos feitos na aula anterior. Ross (1979, p. 40) nos diz
que: “[...] O desempenho €&, sem duavida, a Unica prova de que se realizou
aprendizagem, porque, entdo, o processo ressurge das operacdes internas do
aprendiz e se torna perceptivel. [...]". Concordamos com essas afirmacdes, pois
estes educandos tornaram-se suficientemente autdnomos para identificar e corrigir
seus proprios erros e diante desses fatos, verificamos que, para eles, houve
aprendizagem. ApOs o término das atividades, ambos ajudaram alguns colegas na
execucao da atividade.

Apesar do cansaco fisico apresentado pelos educandos — na condi¢do de

jovens/adultos/trabalhadores, compromissados com seu saber —, observamos
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pouca motivacdo na aprendizagem, por parte de alguns. Diante disso, duas alunas
trabalharam lentamente e apresentaram dificuldades na aplicacdo da regra de trés,

em relacionar a grandeza “capital” com seu correspondente a direita (taxa),

invertendo suas posi¢cdes, como demonstrado abaixo.

Capital (R$) Taxa (%)
750 — 100
12 — y

A pouca motivagao e atencao na execucao das atividades comprometeram o
raciocinio logico empregado e, para identificarem o equivoco, foi necessario
questionar se 0s 12% sao uma parte do capital (R$ 750,00) ou uma parte dos 100%,
além de, quanto em capital corresponde a estes 12%.

Mesmo sendo explicado que “R$ 750,00 correspondem a 100% do capital,
entdo, y corresponde a 12% do total do capital”, as alunas sentiram a necessidade
de rever os calculos trabalhados nas aulas anteriores e, frente a esta situacao,

venho a concordar com Martinelli (2004, p. 105) quando nos aponta que:

[...] Tem-se afirmado que uma disposicdo afetiva positiva para aprender
manifesta-se através de atitudes, interesses e confianca em suas
capacidades cognitivas, facilta a aprendizagem, possibilitando aos
individuos atingir um melhor desempenho, além de aumentar a rapidez de
ocorréncia de novas aprendizagens, em comparagcdo com os alunos que se
encontram sem entusiasmo e desinteressados (Bloom, 1981).

Concluimos que o0 educando que possui interesse e confia em sua
capacidade de (re)construir e (re)aprimorar o seu saber, tem condi¢des de aprender
0s conteudos propostos com clareza e agilidade, bem como trazer a sua memaoria
0s conteudos ja aprendidos em etapas anteriores de sua vida escolar. Porém, néo
dominando conteudos anteriores, apresentara: desempenho baixo, rendimento lento,
desinteresse pela atividade e falta de entusiasmo, ocasionando, assim, dificuldades
na aprendizagem.

Constatamos, a partir das atitudes do aluno André, que se manteve desatento

durante as tarefas, muitos erros de célculos por ndo dominar a tabuada, tais como:
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750 1008,05 | 250
_ X35 -1005 5106
3255 000305
+ 2255 - 250
25805 1550
~-1256
0306

Para verificar o desenvolvimento de raciocinio deste educando,
guestionamos-lhe sobre quanto resulta 5 x 0? E, 5 x 1?

A medida que respondia, fomos anotando ao lado do sinal de igual.

Como o educando respondeu “cinco” para ambas as situac¢des, indagamos-
Ihe se duas multiplicagdes distintas para o 5 podem ter 0 mesmo resultado e este,
afirmou que “n&o”. Entdo, foram desenhados pequenos conjuntos em seu caderno

para representar e explicar estas situagoes.

Salientamos que na primeira situacdo, ha cinco grupos contendo zero
bolinhas (cada grupo), tendo ao todo “zero unidades”, logo 5 x 0 = 0. Na segunda,
ha cinco grupos, onde cada um contém uma bolinha — referindo-se a “5 um” —,
totalizando “cinco unidades” (5 x 1= 5). Enganos como estes acontecem no seu dia-
a-dia, por ndo ser exigido saber e/ou relembrar a tabuada, contribuindo, dessa

forma, com a troca de resultados, tal como:

Na divisdo: multiplicou 250 por 5 e obteve 1005; baixou dois algarismos
juntos; subtraiu 250 de 305 e obteve 155 como resto; multiplicou errado
250 por 6, além de obter um resto maior que o divisor. Ao terminar a
divisdo, contou as casas decimais da esquerda para a direita e

posicionou a virgula.
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Fini (2004, p. 72) nos esclarece que: “O conhecimento implica sempre em
uma construcdo gradual, e que esta comprometida com as estruturas légico-
matematicas do sujeito, que tem apoio nas acdes, aspectos estes fundamentais a
serem considerados na escola. [...]".

A medida que André foi errando, desestimulou-se e deixou de acreditar que
era capaz de encontrar os resultados. Inseguro, sentiu a necessidade de verificar a
resposta final com os colegas, bem como usar a calculadora do celular. Passou a
conseguir os resultados com uso da calculadora, porém néo conseguiu desenvolver
os calculos. Retomamos passo a passo cada calculo, revisando todas as regras ja
trabalhadas em aulas anteriores.

Este aluno e as demais educandas ndo superaram nessa aula as dificuldades
de aprendizagem, ja apresentadas na 22 aula, principalmente na divisdo de nimeros
decimais. Isso ocorreu devido a ndo distinguirem a importancia da parte inteira em
relacdo a parte decimal, bem como nd&o compreenderam o valor posicional;
consequentemente, ndo posicionaram corretamente as casa decimais e nao as
igualaram. Como cada individuo tem seu tempo préprio para aprender e assimilar os
conteudos desenvolvidos, o professor deve respeitar a individualidade e capacidade
de aprender de cada educando. Fini (2004, p. 72) nos diz, através de seus estudos

de andlise, que:

Para que uma crianca possa agir sobre as quantidades e transforma-las
mentalmente € necessario que a transformagdo mental esteja
comprometida com: a) a compreensdo da quantidade como algo que n&o
se altera mesmo com a disposi¢do diferente dos objetos (capacidade de
conservacdo de quantidades); b) a nocdo de que o todo dividido em partes
€ sempre maior que cada uma das partes (implicita na
classificacéo/inclusédo de classes); c) o estabelecimento das relacGes de
tamanho, compreendendo a posi¢édo cardinal e ordinal dos nimeros numa
série; assim como suas inter-relacdes (seriacao). [...]

Se cada um destes educandos nédo conseguiu superar as dificuldades, torna-

se fatidico para eles resolverem as situacdes-problema propostas.

42 AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Tributos de Cooperativas
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1.2. Conteudos: Funcdes, Coordenadas Cartesianas e Eixos Ortogonais

1.3 Objetivo: Desenvolver a expressao grafica através de situacdes-problema no

tema “Cooperativa”.

1.4. Atividades: Construcdo de tabelas e gréaficos ortogonais através dos valores
obtidos nas producbes — lucros e custos —, bem como problemas matematicos

relacionados aos Tributos de Cooperativas.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas matematicos; correlacdo dos
pares ordenados a pontos no plano cartesiano; leitura, interpretacéo e construcéao de
tabelas e graficos; calculos com numeros decimais; aplicacdo da regra de trés

simples e discussao sobre a importancia das contribui¢cées sociais.

2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

Inicialmente, trabalhamos com os dados de vendas e custos retirados do livro-
caixa das producgles, calculamos o lucro de uma producdo e a partir desta, o
possivel lucro semanal e mensal.

Os educandos, orientados pelo professor, construiram tabelas referentes ao
lucro e custo. Através destas, desenvolvemos conteddos matematicos sobre
Funcdes, introduzindo: nocdo de Funcdes via tabelas e Conjuntos; dominio,
contradominio e conjunto imagem; coordenadas cartesianas e sistema de eixos
ortogonais; modelos matematicos (L= venda — custo).

Depois de construirmos os graficos — dos custos e lucros mensais —, foram
deduzidos os salarios e trabalhados textos e situacdes-problema relacionados as

contribuicdes sociais dos tributos da cooperativa.

Texto referente a alguns tributos de cooperativas:

» PIS (Plano de Integracdo Social): de acordo com a legislacdo em vigor, a

contribuicdo incide o percentual de 1% sobre a folha de pagamento de
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funcionarios da cooperativa, e em casos de operar com ndo-associados, incide
percentuais de 0,65% de acordo com a Medida Provisoria 1.546-22, de 7 de
agosto de 1997.

» INSS (Instituto Nacional do Seguro Social): com o adiantamento da Lei
Complementar 84/96, passou a incidir o percentual de 15% sobre a retirada de
cada cooperado e se os mesmos forem autdbnomos (inscritos na Previdéncia
Social), a contribuico sera de 20% sobre o salario-base de cada associado. E
importante ressaltar que a obrigacdo do recolhimento é de exclusiva
responsabilidade da cooperativa.

» FGTS (Fundo de Garantia do Tempo de Servico): 8% sobre a folha de
pagamento dos empregados da cooperativa. Somente tem como fato gerador
para os empregados da cooperativa, sendo certo que néo existe o fato gerador

para os cooperativados.

3. EXECUCAO

Nestas situagdes-problema manteve-se o0 salario minimo constante, na

intencéo de trabalhar a Funcdo Constante.

5. Se um associado da cooperativa recolhe todos os meses 20% do seu
salario ao INSS e recebe mensalmente um salario minimo e meio, quanto ele
recolherd a cada més?

a) Construa uma tabela representando mensalmente esta contribuicao.
b) A cada més, o INSS recolhe uma Unica quantia deste associado, entéao, utilizando
os dados da tabela, construa um grafico.

c) O que se pode afirmar em relagdo a quantia recolhida a cada més?

Gastos Mensais, em Reais, de
uma Cooperativa

6. Observe o grafico ao lado. 4000 3750
Determine a taxa percentual para cada P zggg 1 B
i @
gasto da cooperativa com a folha de pagamento 1000 +—zg
. s . . 0 — T T
dos funcionérios, a qual totaliza R$ 25.000,00. PIS INSS FGTS
Tributos
O Impostos

Fonte: Dados Hipotéticos
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4. AVALIACAO

Na construcéo da tabela referente ao INSS, os educandos perceberam que a
arrecadacdo deste imposto manteve-se constante como o salario, porém, né&o
compreenderam como tabula-los. Os mais corajosos, exclamaram: “Professora,
como 0 meu salario € sempre 0 mesmo, entao eu pago o mesmo valor. Aqui, ndo € a
mesma coisa?”, “Se é pago o mesmo valor, tem que fazer o célculo para cada més?”
e “Na tabela, tem que colocar até o més de dezembro?”.

Alguns educandos tabularam conforme demonstrado abaixo:

Més janeiro fevereiro | marco abril maio junho
INSS 90,00 90,00 90,00 | 90,00 | 90,00 | 90,00

Diante disso, salientamos que também poderiam representar os meses por
nameros naturais, onde 1 corresponderia ao més de janeiro, 2 corresponderia ao
més de fevereiro e assim sucessivamente. Mesmo assim, trés educandos néo
conseguiram realizar a construgdo da tabela, por possuirem a dificuldade de
relacionar os meses com seus respectivos correspondentes — onde, a cada més do
ano é associado sempre o mesmo valor de R$ 90,00. Concordamos com Kamii &
Devries (1996, p. 24) quando afirmam que: “[...] Se a crian¢a nao pde os dois objetos
em relacdo, ndo havera, para ela, relacionamento entre os objetos. [...]". Tal situacéo
também ¢é observada quando o educando jovem e/ou adulto ndo consegue
estruturar as grandezas (meses do ano e os R$ 90,00) colocando-as em relacgéo;
logo, cada grandeza seria para ele um conjunto separado.

Como todos os alunos preferiram receber a explicagcdo oral realizada no
quadro pelo professor, foi construida a tabela abaixo e a partir dela, escrevemos 0s

pares ordenados, que seriam usados na construcao grafica.

Tempo 1 2 3 4 5 6 més
INSS | 90,00 | 90,00 | 90,00 | 90,00 | 90,00 | 90,00

Na construcdo grafica, alguns alunos ndo sabiam que grandeza deveriam

posicionar no eixo das abscissas e que grandeza posicionar no eixo das ordenadas.
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Outros escreveram o valor a ser pago no eixo das abscissas e dois educandos
construiram o grafico desta forma:

A

90,00
90,00
90.00
90,00
90,00
90,00
90,00

v

janeiro fevereiro marco abrl’ maio junho julho

Foi explicado aos educandos que o0s meses do ano existem
independentemente dos associados obterem ou ndo um salario todo més e pagarem
0 INSS. J& as contribuices de INSS séo pagas todo més e dependem do salario
recebido, a cada més. Logo, o valor de R$ 90,00 depende do més.

O gréfico auxilia a analise da variacdo de duas grandezas quando uma
depende da outra. Se os meses do ano sao as “grandezas independentes”, entao
devem ser posicionados no eixo das abscissas (eixo horizontal) e, se o valor de R$
90,00 pago ao INSS é a “grandeza dependente”, entdo este deve ficar posicionado
no eixo das ordenadas (eixo vertical).

Todo estudante, seja crianca/jovem/adulto, em um determinado momento de
sua vida escolar manuseou uma régua, metro ou fita métrica. Diante disso, ao
questionar estes educandos da etapa 8: Quantas vezes 0 humero “um” aparece na
régua? E o numero 2? E o numero 37?..., eles se deram conta de que cada numero,
seja qual for, aparece uma uUnica vez na régua e, como a régua (metro ou fita
métrica) representa a reta numérica, entdo, concluiram que o nimero 90 deve ser
escrito uma unica vez no eixo das ordenadas.

Uma outra educanda, que também construiu o grafico errado — porém,
usando numeros para representar 0s meses do ano —, nao associou 0s nameros
com pontos da reta numeérica e dessa forma, ndo conseguiu relacionar as abscissas

com suas respectivas imagens, conforme demonstrado abaixo.
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Procuramos esclarecer a todos os alunos que para construir uma reta inteira,
desenha-se a reta e escolhe-se um “ponto O” qualquer da reta, associando a ele o
namero 0 (zero). A seguir, escolhe-se um outro ponto na reta, a direita do “ponto O”,
associando a este o numero 1 (um). Determinando uma unidade de comprimento, de
0 a 1, e partindo de O — da esquerda para a direita —, usamos esta unidade para
localizar novos pontos e seus respectivos numeros 2, 3, 4, 5, 6, ... Também
salientamos que neste caso, o grafico € formado por pontos colineares de
extremidades 1 e 12, paralelos ao eixo das abscissas, devido os meses nao serem
representados por “zero” e “ndmeros negativos”, bem como, por uma quantidade
superior a 12.

Diante das dificuldades apresentadas na construcdo grafica, ratificamos

Guimarées, Ferreira e Roazzi*(p. 6), ao afirmarem que:

[...] Um gréfico por natureza representa inter-relagées entre variaveis, mas
alguns estudantes ndo conseguem considerar simultaneamente mais de um
fator. Ndo conseguem, também, compreender que numa série de eventos
ndo basta representar apenas a situacgao final construindo um grafico com

apenas um ponto.

O educando André, apos ter lido o texto sobre PIS, INSS e FGTS, resolveu o
exercicio 6 retirando R$ 1,00 de cada R$ 100,00, isto é:

% pesquisa de andlise realizada por Gilda Lisbda Guimarées, Veronica Gitirana Gomes Ferreira e Antonio Roazzi , intitulada:
INTERPRETANDO E CONSTRUINDO GRAFICOS - www.anped.org.br
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100,00 —» 1,00 100,00 — 1,00 100,00 — 1,00 100,00 — 1,00 100,00 — 1,00
100,00 —» 1,00 100,00 — 1,00 100,00 — 1,00 100,00 — 1,00 100,00 — 1,00

R$ 10,00

No raciocinio logico deste aluno, R$ 25.000,00 é composto de 25 grupos de
R$100,00 e, como obteve R$ 10,00 em um grupo de R$ 100,00, multiplicou 10 por
25, deduzindo os R$ 250,00. Usou a mesma linha de pensamento para os R$
3.750,00 e R$ 2.000,00, concluindo que as taxas solicitadas no problema eram 1%,
15% e 8%, em vez de usar a regra de trés simples. Isso demonstra que educandos
da EJA, muitas vezes, em determinados momentos de sua vida, passam a
demonstrar saberes que aprenderam na vida e que se sobrepuseram aos saberes

da escola.

Elsio preferiu usar a multiplicacdo de duas fracdes para verificar se eram as

mesmas taxas mencionadas no texto, calculando:

1 N 25.000 _ 25.000

=250
100 1 100
15 25.000 _ 375.000 _ 3.750
100 1 100
8 . 25.000 _ 200.000 _ 5000

100 1 100

e, deduzindo assim, o valor das taxas da resposta. Ele mencionou que faria o
mesmo raciocinio para calcular 20% de R$ 25.000,00, caso 15% fosse diferente de
R$ 3.750,00, mesmo dominando o calculo da regra de trés simples. Assim como ele,
todo educando busca resolver problemas — seja escolar e/ou cotidiano — de forma
pratica e rapida, procurando descobrir o resultado e ndo importando se o processo
usado é ou ndo o mais adequado.

Os demais educandos usaram a regra de trés simples e conseguiram atingir o

objetivo proposto.
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5% AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Tributos de Cooperativas

1.2. Conteudos: Funcéao Linear, Coeficiente Angular, Coordenadas Cartesianas e

Eixos Ortogonais.

1.3 Objetivo: Realizar a construcdo, leitura e interpretacdo grafica através de

situacdes-problema no tema “Cooperativa”.

1.4. Atividades: Texto referente a Tributos de Cooperativas e problemas

matematicos relacionados a este.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas matematicos; leitura,
interpretacéo e construgdo de tabelas e graficos; obtencdo de modelos matematicos
a partir das situacdes-problema trabalhados; calculos por meio de regra de trés
simples; calculos com numeros decimais e discussdo da importancia das

contribuicdes sociais.

2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

Apresentamos o texto com o restante dos Tributos de Cooperativas, depois
trabalhamos conceitos sobre Funcdo Linear, modelos matematicos, coeficiente

angular da variavel independente, Funcédo Crescente e Decrescente.

» COFINS: de acordo com o artigo 6° da Lei Complementar 70/91, as
cooperativas estdo isentas de recolhimento da contribuicdo para
Financiamento da Seguridade Social, mas tdo somente quanto aos atos

cooperativos de suas finalidades.
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> CONTRIBUICAO SOCIAL: conforme acérddo, o Conselho de Contribuinte
através da Camara Superior de Recursos Fiscais decidiu “Acérddo SEREF/01
— 1.751, publicado no DOU de 13/09/96, pag.18.145" que o resultado positivo
obtido pelas Sociedades Cooperativas nas operacdes realizadas com 0s seus
associados, o0s atos cooperativos, ndo integra a base de calculo da
Contribuicdo Social.

» LR. (Imposto sobre a Renda e Proventos de qualquer Natureza): ha incidéncia
de imposto, seguindo as regras aplicaveis as pessoas juridicas, quando ha
resultados positivos das operagfes das Cooperativas com n&o associados.
N&o ha incidéncia de imposto, quando os resultados positivos sdo derivados de
operacdes entre a Cooperativa e seus associados.

» ISSQN (Imposto Sobre Servicos de Qualquer Natureza): a maioria dos
municipios brasileiros preceitua que a incidéncia do imposto em questdo é
sobre o total do faturamento. Entretanto, varios especialistas entendem que a
Gnica receita operacional da Cooperativa de trabalho é a Taxa de

Administracdo, que se tornaria o fato gerador do ISSQN.

3. EXECUCAO

7. A Cooperativa de Massas Ciepito paga ao Governo Federal 8% do FGTS e
1% do PIS sobre a folha de pagamento de seus funcionarios. Complete a tabela
abaixo, referente aos seis primeiros meses de 2005 da folha de pagamento. Escreva
0 modelo que expressa 0 pagamento destes impostos e construa o grafico.

Sal. Func. | 1.906,00 | 2.000,00 | 2.800,00 | 2.800,00 | 2.800,00 | 3.150,00

FGTS/ PIS

8. Em uma producédo foram fabricadas 75 bandejas de massas caseiras, 46
bandejas de raviolles e 30 bandejas de tortelles. A partir do total de bandejas,

calcule a taxa de porcentagem para cada quantidade desses produtos.
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9. O numero de sécios da Cooperativa Ciepito, no ano passado, era de 35
pessoas. Neste ano, houve uma reducgao, passando a 28 pessoas. De quanto por

cento foi a reducéo sobre o numero de socios do ano passado?

10. A tabela abaixo apresenta a receita de arrecadagdo, em reais,
acumulados no periodo de 2004 e 2005, de trés Cooperativas de Sao Sepé.

Cooperativas Ano de 2004 (R$) Ano de 2005 (R%)
Arrozeira 22.549,00 25.675,00
Cotrisel 7.836,00 18.900,00
COAFIT 36.808,90 52.534,25

Fonte: Dados Hipotéticos

a) Calcule a taxa percentual do aumento de arrecadacdo de cada Cooperativa, em
relacéo a 2004.

b) Qual foi a cooperativa que obteve o maior percentual de arrecadagao?

c) Construa o gréfico referente a receita de arrecadacdo, de cada Cooperativa, no
mesmo plano cartesiano.

d) E possivel observar melhor o crescimento da receita de arrecadacéo na tabela ou

no gréafico?

4. AVALIACAO

No exercicio numero 7, os educandos — Darlon, André e Flaiane —,
calcularam os 8% do FGTS e depois 1% do PIS — referente aos valores da tabela
gue estavam representando a folha de pagamento dos funcionarios da Cooperativa

— e, somaram os resultados obtidos em vez de calcular 9% de cada valor.

Capital (R$) Taxa (%) Capital (R$) Taxa (%)
1.906,00 — 100 1.906,00 — 100
y — 8 y — 1
y =152,48 y =19,06

152,48 + 19,06 = 171,54
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Como duas alunas questionaram se poderiam somar os 8% com 1% de
ambos os tributos e calcular as duas taxas juntas, entédo eles se deram conta de que
estavam resolvendo da forma mais dificil, apagando os célculos e refazendo o
exercicio. A maioria destes jovens e adultos prefere resolver os exercicios mais
simples e praticos, por ajudar-lhes a esconder as dificuldades que apresentam
durante a resolucdo das atividades e assim, poderem demonstrar — aos colegas e
professor — que sao capazes de adquirir saberes.

Outra dificuldade apresentada foi de como obter o modelo matematico que
expressasse 0 pagamento destas contribui¢cdes juntas. Para isso, questionamos qual
0 processo usado por eles no calculo da regra de trés simples e eles responderam:
“multiplica o capital pela taxa e depois divide o resultado por 100".

Também questionamos se mudaria o resultado final, caso dividissem primeiro
a taxa por 100 e depois multiplicassem pelo capital e eles afirmaram que n&o. Entao,
solicitamos que dividissem 9 por 100 e multiplicassem o resultado pelos valores da
tabela. Reproduzimos no quadro os passos feitos pelos educandos e depois,
solicitamos que estes substituissem as grandezas independentes pela variavel x e
as grandezas dependentes, pela variavel y, obtendo assim, o modelo matematico

solicitado no exercicio.

0,09 x 1.906,00 = 171,54
0,09 x 2.000,00 = 180,00
0,09 x 2.800,00 = 252,00
0,09 x 3.150,00 = 283,50
0,09. «x =y

Esclarecemos que y = f(x), logo y = 0,09x ou f(x) = 0,09x e que através deste
modelo calcula-se a contribuicdo do FGTS mais o PIS, sobre qualquer valor total das
folhas de pagamento dos salarios dos funcionarios, bem como a importancia gréafica
da taxa de variacao 0,09, na qual esta € constante. Os educandos questionaram se
o modelo matematico, apenas do FGTS, seria representado por y = 0,08x e o
modelo matematico do PIS, por y = 0,01x, deduzindo assim dois novos modelos
matematicos.

Na construcdo gréafica, Lenise continuou escrevendo as abscissas e

ordenadas sem relacion-las a pontos situados nos eixos (horizontal e vertical).
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Mesmo salientando-se que cada numero possui um ponto geométrico
correspondente e que a distancia entre eles é igual, a aluna continuou construindo o
grafico de forma errada. Esta educanda também apresentou dificuldade para
desenhar as retas, mesmo usando régua. Suas retas estavam inclinadas — sem
perpendicularismo nos eixos — e desproporcionais, além das unidades de
comprimento trabalhadas serem diferentes. Insegura, ficou apagando e desenhando
continuamente, deixando marcas na folha de seu caderno. Para melhor ajuda-la, foi
necessario sentarmos ao seu lado e construirmos o grafico, explicando passo a
passo, desde o cuidado do uso adequado da régua.

Outras duas alunas continuaram escrevendo as grandezas independentes no
eixo vertical e as grandezas dependentes no eixo horizontal, deduzindo-se que, nédo
assimilaram de forma clara estes conceitos. Foram questionadas se o valor do
salario depende da contribuicdo a ser pago e ambas salientaram que né&o,
afirmando: “Dependendo do salario, sera pago um valor que correspondente a ele”.
Logo, concluimos que apenas ndo souberam localizar nos eixos, trocando as
posicbes das grandezas. Geralmente, os educandos questionam: “Por que a
grandeza dependente tem que ser localizada no eixo horizontal?” e “Trocando as
duas de lugar, ndo d4 na mesma?”.

Procuramos tornar claro aos alunos que o salario (x) foi transformado pela
funcdo f em 0,09x, onde cada elemento x é associado a um unico elemento y = f(x),
formando um par ordenado (x, y). O valor x é a primeira coordenada e o valory € a
segunda coordenada e eles sédo as coordenadas cartesianas de um ponto no plano
cartesiano.

Os educandos Elsio e Ederléia, mais rapidos que os demais, construiram o
grafico do exercicio 7 questionando se tinham que ligar os pontos e se o valor R$

2.800,00 deveria aparecer trés vezes no eixo, dessa forma:

Contribuicao
A
283,50 T
252,00 T T
180,00 T T

! : ; i » Folha de
0 1906 2000 2800 3150 Pagamento



90

Estes alunos ndo perceberam que cada salario correspondia a um
determinado més do ano, logo, ndo associaram os R$ 2.800,00 aos meses de
marco, abril e maio, onde, para estes meses o grafico seria constante.

Segundo Manechine* (p. 4): “A organizacdo e leitura dos dados em tabela
como resultantes de situacdes-problema ou de etapa que antecede a elaboracédo do
grafico, a nosso ver, necessita também de atencdo como instrumento didatico,
demandando um rigor metodoldgico”. Concordamos com suas afirmacdes, pois
verificamos que a ma leitura da situacéo-problema proposta, bem como da tabela —
realizada pelos educandos —, interfere na construcéo do grafico, contribuindo para a
ocorréncia de deformidades. Além disso, ndo utilizam a régua de forma adequada na
construcdo dos eixos e usam as mesmas unidades de comprimento entre as

ordenadas, desconsiderando a existéncia de valores subentendidos neles.

Uma situagdo muito interessante foi a inversao gréafica da posicao dos valores
R$ 152,48, R$ 180,00, R$ 252,00 e R$ 283,50, no eixo das ordenadas (eixo
vertical), a qual pode ter acontecido devido os educandos numerarem de cima para

baixo.

A W DN P

Nesta situacao, houve a necessidade de esclarecer que o eixo horizontal ao
ser posicionado na vertical ficaria com os valores positivos crescendo de baixo para
cima, procurando relacionar a reta numérica com o prédio da escola, isto &, o térreo
correspondendo a zero metro e o primeiro andar, correspondendo a trés metros

acima do térreo, logo:

*. UNESP- Doutoranda pelo Programa de Pés-Graduagao em Educacéo para a Ciéncia, Faculdade de Ciéncias —-Campus de
Bauru, Sdo Paulo. Autora do Trabalho de pesquisa: A SIGNIFICACAO E RESSIGNIFICACAO DA LINGUAGEM GRAFICA NA
COMPREENSAO DE FENOMENOS NATURAIS.
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A
+6m
1° andar
+3m
térreo
Om

Abreu (p. 10) — em seu trabalho se pesquisa de mestrado em Educacgao
Matematica/ FE-UNICAMP, intitulado “O conhecimento numérico de jovens e
adultos alfabetizandos na (re)criagdo do conceito d e numero” —, vem
colaborar, afirmando que: “[...] Os alunos, olhando o mundo pelas "lentes" da
operacionalidade do numero atual, sem distinguir esses dois conceitos, quantidade e
namero, restringem-se a uma leitura "filtrada" da realidade aquela ja numeralizada e
discretizada. [...]". Os conceitos populares adquiridos no meio social contribuem para
os educandos jovens e adultos enxergarem os numeros como simbolos 1, 2, 3,...,
contando, somando, subtraindo, etc., sem considerarem a quantidade
correspondente a cada simbolo.

Os exercicios 8 e 9 foram resolvidos sem nenhum problema, porém, no
exercicio 10, o aluno Elsio calculou a taxa de R$ 25.675,00 em relacdo a R$
22.549,00, obtendo 113,86% e depois calculou a diferenca entre 113,86% e 100%.
Os demais educandos inverteram o posicionamento dos valores R$ 25.675,00 e R$
22.549,00, além de nao relacionarem a diferenca entre ambos os valores com a

variavel y, conforme demonstrado abaixo:

Capital (R$) Taxa (%)
25.675 — 100
22549 — y
y = 87,82%

Os fatores que contribuiram para estes enganos foram, em primeiro lugar, a
leitura incompleta da questdo a, detendo-se apenas a ordem “Calcule a taxa
percentual do aumento de arrecadacdo” e nao considerando a afirmagéo “em
relacdo a 2004”. Em segundo lugar, relacionaram R$ 25.670,00 com 100%, devido
este valor ser maior que os R$ 22.549,00. Esclarecemos que, se 0 crescimento de

arrecadacao era em relacdo a 2004, entao:
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R$ 22.549,00 corresponde a 100% da arrecadacéo da Arrozeira,
R$ 7.836,00 corresponde a 100% da arrecadacédo da Cotrisel e
R$ 36.808,90 corresponde a 100% da arrecadacdo da COAFIT.

Na construcdo grafica, novamente os educandos apresentaram dificuldades.
Alguns ndo sabiam que grandeza posicionar no eixo horizontal, assim como, no eixo
vertical. Outros usaram a mesma unidade de comprimento entre elas, deformando o
grafico e desta forma, dificultando a analise de crescimento nas arrecadacdes. Ainda
houve aqueles que nao conseguiram escrever as arrecadagcdes em ordem
crescente, de baixo para cima, no mesmo plano cartesiano, colocando

desordenadamente, conforme mostrado abaixo.

25.675,00 +
18.900,00 ¢
52.534,25
36.808,90 +
22.549,00 +

7.836,00 t

v

2004 2005

Observando este equivoco, procuramos indagar se o metro (régua ou fita
métrica) apresentava os numeros seguindo a ordem 7, 22, 36, 18, 25, 52,... , e se
este, ao ser posicionado na vertical — com o zero para baixo e os demais nimeros
para cima —, se apresentaria conforme desenharam o eixo das ordenadas (eixo
vertical). Os educandos salientaram que ndo e compreenderam 0 erro cometido,
porém guestionaram o espagamento que deveriam usar entre as ordenadas.

Diante das dificuldades destes alunos de posicionarem 0s valores numericos
explicitos entre os nao explicitos nos eixos ortogonais, ratificamos Guimaraes,

Ferreira e Roazzi (p.13), ao afirmarem que:

[...] acreditamos que a leitura ndo € uma tarefa simples apenas quando os
valores nao estdo explicitos na escala. Parece-nos que a dificuldade dos
alunos estd na compreensdo dos valores continuos apresentados na
escala, onde é necessario que os alunos estabelecam a proporcionalidade
entre os pontos explicitados na escala adotada. [...].

Para ocorrer uma melhor compreenséao de escala e posicionamento numérico,

foi necessario mostrarmos que poderiam determinar 5 cm como unidade de medida
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de comprimento para a distancia entre os pontos geométricos: de O a A, de A a B,
deBaC,deCaD,deDaeE,deE aF, assim sucessivamente, onde O € imagem
geométrica de 0, A é imagem geométrica de 10.000, B é imagem geométrica de
20.000, C é imagem geomeétrica de 30.000, D € imagem geométrica de 40.000, E &
imagem geométrica de 50.000, F é imagem geométrica de 60.000, ...

Como:

» 7.836 € menor que 10.000, entdo este deve ser localizado entre os pontos O
e A, mais proximo do ponto A;

» 18.900 é maior que 10.000 e menor que 20.000, entdo este deve ser
localizado entre os pontos A e B, mais proximo do ponto B;

» 22549 é maior que 20.000 e menor que 30.000, entdo este deve ser
localizado entre os pontos B e C, mais préximo do ponto B;

» 25.675 é maior que 22.549 e menor que 30.000, entdo este deve ser
localizado entre os pontos 22.549 e C, mais proximo do ponto 22.549;

» 36.808,90 é maior que 30.000 e menor que 40.000, entdo este deve ser
localizado entre os pontos C a D, mais préximo do ponto D;

» 52.534,25 é maior que 50.000 e menor que 60.000, entdo este deve ser
localizado entre os pontos E a F, mais proximo do ponto E;

Conforme mostrado no grafico abaixo:
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Mesmo orientando os educandos na construcdo gréafica, aqueles que

apresentaram dificuldades, ndo conseguiram supera-las.

Para responder a questédo d, do exercicio 10, a construgdo grafica mal feita
impediu a observacdo do crescimento da receita de arrecadagéo. Alguns alunos
consideraram melhor verificar através da tabela e outros, através da taxa de

percentual calculada.
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62 AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Tributos de Cooperativas

1.2. Conteudos: Coordenadas Cartesianas e Eixos Ortogonais; Fungdes Constante,

Linear e Afim.

1.3 Objetivo: Realizar a construcdo, leitura e interpretacdo grafica através de

situacdes-problema no tema “Cooperativa”, identificando o tipo de funcao.

1.4. Atividades: Texto referente as Fungbes Constante, Linear e Afim
contextualizadas no tema Tributos de Cooperativas e problemas matematicos

relacionados a este.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas mateméticos; leitura,
interpretacdo e construgcdo de tabelas e graficos; obtencdo de modelos mateméticos
a partir das situagdes-problema trabalhados; calculos com nimeros decimais.

2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

Novamente trabalhamos com os dados de vendas e custos retirados do livro-
caixa das producdes, do qual foram construidos os graficos referentes as producdes,
custos, vendas e lucros diarios, mantendo-se os valores constantes. Apresentamos
também modelos e graficos referentes as funcdes Linear e Afim, obtidas a partir de

situacdes-problema.

3. EXECUCAO

11. Os associados da PROTORC pagam diariamente a Radio Comunitaria,

R$ 7,50 pela divulgagéo de seus produtos.
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a) Construa uma tabela e o respectivo grafico:
b) Escreva o modelo que representa a relacdo dos dias com o valor pago para a
Radio:

12. Os associados da Cooperativa de Massas Ciepito decidiram associar-se a
outra Cooperativa e obtiveram duas propostas.
» A Cooperativa Queréncia propés uma anuidade de R$ 50,00 mais 25% sobre
o total da venda de bandejas de massas.
» A Cooperativa Sepé propbs uma anuidade de R$ 150,00 mais 15% sobre o
total da venda de bandejas de massas.
a) Se cada bandeja custa R$ 2,50, construa uma tabela com os percentuais da
venda de bandejas para as duas situacdes.(sem a anuidade)
b) Construa os respectivos graficos.
c) Que modelo expressa a forma de pagamento a ser realizado com cada
Cooperativa?
d) Se fosse vendido R$ 500,00 em massas, em qual das Cooperativas seria mais
vantajoso associar-se?
e) E, se a arrecadacdo nas vendas fosse R$ 1.500,00, qual delas € a mais
vantajosa?
f) Se fosse optado pela Cooperativa Queréncia e esta arrecadasse R$ 810,00,
referentes aos 25% do total da venda de bandejas de massas. Quanto deve ser

arrecadado nas vendas, pela Cooperativa de Massas Ciepito?

4. AVALIACAO

Na resolucdo do exercicio 11, os educandos néo tiveram dificuldades para
construir a tabela e o esbhogo do grafico, nem mesmo para reconhecer o tipo de
funcéo e escrever o modelo, porém, indagaram se deveriam escrever os 30 e/ou 31
dias do més ou apenas 0s cinco ou seis primeiros dias deste. Salientou-se que a
quantidade de dias ficaria a critério dos alunos, desde que usassem reticéncias na
tabela e o grafico deveria passar por todos os pontos descritos no plano cartesiano,
demonstrando a sua continuidade, devido ndo estarem expressos todos os dias

do(s) més(es).
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No exercicio 12, os educandos salientaram que a anuidade tornou o exercicio
complicado. Consideraram dificil ter que resolver todas as questdes, usando 0s
dados das duas Cooperativas. ISso ocorre por ser comum ao jovem e adulto, em seu
cotidiano, resolver problemas vivenciais — no trabalho ou familia —, priorizando os
mais urgentes e os demais, resolvendo mais tarde, sem organizar-se. Entdo, para
eles, se torna dificil resolver questdo a questdo, onde uma depende do resultado da
anterior e, para isso, ha a necessidade de adquirir habitos e/ou reeducar habitos ja
adquiridos.

Diante das varias dificuldades, a primeira foi construir a tabela, pois a medida
que calculavam os 25% sobre o preco referente a quantidade de bandejas vendidas
da primeira proposta, estavam acrescentando a elas a anuidade — que era um valor
fixo.

Alguns educandos calcularam o preco de venda acrescentando a anuidade e
depois, os 25% sobre o total.

Nas construcdes das tabelas, as principais dificuldades das duas situacdes

estao mostradas abaixo.

* Primeira dificuldade:

Numero de bandejas | Arrecadacdo da Cooperativa
0 50,00
50,625
51,25
51,875
52,50
53,125
53,75
54,375
55,00
55,625
56,25

O O N O O | Wl N B

[EEN
o
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Calculando dessa forma, tornou-se dificil para os alunos escreverem o
modelo que expressava o pagamento dado a Cooperativa.

Elsio se deu conta que 25% dos R$ 2,50 de cada bandeja, corresponde a R$
0,625, entdo para ele ndo havia necessidade de calcular a porcentagem referente a
1 bandeja, 2 bandejas, 3 bandejas,... , mas poderia apenas ir acrescentado R$ 0,625
ao valor anterior para obter o proximo valor, porém, nem ele nem os demais fizeram
o arredondamento das casas decimais.

Frente a esses fatos, viemos a concordar com Jesus® (p.1), ao comentar e

afirmar que:

[...] considerando que todos os seus alunos saibam a formula que
determina a area da base. Neste caso, com um hexagono regular de lado |,
€ possivel que muitos de seus alunos ndo lembrem com precisdo a
férmula, ou ndo consigam deduzi-la. Se alguém diz que a area do
hexagono regular é dada por 3I2V3/2, e o aluno a utiliza sem saber sua
origem, dar-se-a4 entdo uma aprendizagem de forma mecanica, ou seja,
sem compreensao de todas as fases necessarias para que ocorra uma
aprendizagem receptiva significativa sobre o conceito de volume de um
prisma regular, cuja base é um hexagono. Neste caso, fica apenas
registrada na memdria do sujeito a formula, sem nenhuma compreensao e,
possivelmente, uma aprendizagem apenas através do algoritmo que
determina o volume do prisma hexagonal regular.

No arredondamento, esclarecemos a necessidade de manter duas casas
decimais devido tratar-se de quantias correspondentes a dinheiro e que, ao retirar a
terceira casa decimal, deveriam acrescentar uma unidade na anterior se e somente
se os algarismos do milhar fossem: 5, 6, 7, 8 ou 9. Mesmo explicando passo a passo
o processo de arredondamento, a maioria dos educandos preferiu trabalhar com trés
casas decimais.

Dois educandos questionaram se toda vez que vendessem as bandejas do
produto deveriam pagar os 25% sobre o preco de venda mais a anuidade. Para
todos eles foi importante tornar claro que pagariam, durante todo o ano, R$ 50,00
além dos 25% do produto da quantidade x de bandejas pelo preco de uma Unica
(0,25 . 2,50 . x).

Como: 0,25 x 2,50 € igual a 0,625, entdo: 0,25 . 2,50 . x é igual a 0,625x.

Temos como modelo matematico: 0,625x + 50.

® Professor Mestre da Universidade Santa Cecilia, autor do artigo: “Fases evidenciadas durante a aprendizagem por recepcao
significativa e a reten¢éo”
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Os educandos indagaram sobre a importancia deste modelo e se este era ou
nao uma férmula. Logo, explicamos que:
se a quantidade x de bandejas vendidas no ano fosse igual a 3.700, entéo x =

3.700 e, substituindo-se x por este valor obtemos:

0,625x + 50
0,625 x 3.700 + 50
2.312,5 + 50 = 2.362,50

Logo, a Cooperativa receberia R$ 2.312,50 pelos 25% do total de bandejas
vendidas no ano mais os R$ 50,00 da anuidade, obtendo R$ 2.362,50 dos
associados que vendem este produto.

Os educandos Ederléia, Elsio, Darlon e André questionaram se o modelo
referente & segunda Cooperativa também seria 0,15 . 2,5 . x mais R$ 150,00, isto €&,
0,375x + 150. Estes conseguiram compreender o modelo matematico, bem como a

sua importancia.

» Segunda dificuldade:

Numero de bandejas | Arrecadacdo da Cooperativa
0 12,500
13,125
13,75
14,375
15,00
15,625
16,25
16,875
17,50
18,125
18,75

O O N O O | Wl N B

[EEN
o
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Os educandos que acrescentaram os R$ 50,00 ao preco das bandejas
vendidas ndo conseguiam compreender onde estavam errando. Foi necessério

mostrar, por exemplo, que:

13,125 =12,500 + 0,625, onde:
12,50 corresponde a 25% de R$ 50,00 e
0,625 corresponde a 25% de R$ 2,50 (preco de uma bandeja)

Porém, a proposta da Cooperativa Queréncia era a anuidade de R$ 50,00
mais “25% sobre o total da venda de bandejas de massas” e ndo 25% da soma
desta anuidade com o total da venda das bandejas.

Durante a construcdo das tabelas — Lorena, Leonice, Lenise, Flaiane,
lolanda, André e Darlon — apresentaram muitos erros nas multiplicacdes, devido a
falta de atencdo, ainda ndo dominarem a tabuada, acrescentarem a virgula nas
parcelas e dois destes, escreveram a dezena abaixo da unidade, como demonstrado
abaixo. A maioria destes educandos precisou recalcular varias vezes, custando para

concluir o exercicio.

0,25 0,15
_X25 X25

125 0,75
+050 +0,30
0175 1,05

Os gréficos foram feitos em planos cartesianos separados, o que impediu 0s
educandos de observar, atraves deles, a melhor proposta.

Um consideravel grupo de alunos permaneceu apresentando algumas
dificuldades na construcéo gréfica, tais como: ndo manter o perpendicularismo entre
0S eixos, escrever as grandezas dependentes no eixo das abscissas, ndo usar a
mesma unidade de comprimento entre as abscissas e entre as ordenadas.

Na questdo d, a maioria dos educandos nao calculou os 25% e 15% de R$
500,00 por deduzirem a resposta através do menor percentual, sem considerar a
anuidade. Os que calcularam e consideraram a anuidade optaram pela primeira
proposta. Solicitamos que realizassem todos os célculos para que pudessem

concluir os resultados, com seguranca.
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Analisando as dificuldades e superacdes desses alunos, concordamos com
Araujo® (p. 9), ao salientar que:

[...] as andlises prévias vém demonstrando que o0s alunos ignoram
parcialmente os conhecimentos escolares e totalmente a algebra, no
momento da resolucdo dos problemas propostos nas entrevistas, pois
buscam formas préprias de resolugdo (todas por tentativas e erros),
alegando que as formas “ensinadas pelos professores” sdo muito dificeis e
sem necessidade para a vida cotidiana doméstica e profissional. [...]

Ao resolverem a questdo e, os alunos comecaram a perceber que quanto
maior o coeficiente angular maior seria a arrecadacdo da Cooperativa. Dois
educandos questionaram se existia uma quantidade de bandejas que tornasse as
duas propostas iguais e diante desta situacdo, aproveitamos para trabalhar a
igualdade de fun¢bes, mostrando para eles que poderiamos igualar os dois modelos
e assim, verificar a existéncia de um numero x que tornasse os resultados dos dois

modelos iguais, isto é:

sendo as fungdes f(x) = 0,625x + 50 e g(x) = 0,375x + 150 e

considerando f(x) = g(x) , temos:

f(x) = g(x)
0,625x + 50 = 0,375x + 150

Alguns alunos ndo lembravam da resolucdo de equacdes do 1° grau, entédo
guestionamos oralmente as regras aplicadas na troca de termos de um membro para
outro. Resolvendo a igualdade, verificaram que se vendessem 400 bandejas do
produto, tornariam as propostas iguais.

Vendendo até 399 bandejas, a proposta da Cooperativa Queréncia seria a
mais vantajosa e a partir de 400 bandejas, a Cooperativa Sepé seria a mais
vantajosa, mesmo a anuidade desta sendo R$ 100,00 a mais que a primeira.

® Autora: A Educacdo de Jovens e Adultos e Dificuldades na Resolugdo de Problemas Matematicos - Prog. de Pés-Grad.
stricto sensu em Educ. para a Ciéncia e o Ens. de Matematica Universidade Estadual de Maringa - UEM
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Na quest&o f, o aluno Elsio calculou a diferenca entre R$ 810,00 e R$ 50,00,
depois dividiu o resultado pelos 0,625. André e Ederléia dividiram os R$ 810,00
pelos 0,625 e depois subtrairam os R$ 50,00. Flaiane, lolanda e Darlon calcularam o
produto de 0,625 e R$ 810,00, pois deduziram que x = 810 e depois adicionaram R$
50,00 ao resultado da multiplicacdo. J& os demais educandos, ndo tentaram resolver
a questao, devido ndo terem compreendido o que significavam os R$ 810,00 no
problema.

Para ajuda-los a resolver esta questéo, trabalhamos usando a resolucdo de
equacgdes do 1° grau. Neste sentido, tornou-se importante os alunos compreenderem
gue a Cooperativa Queréncia arrecadou da Cooperativa de Massas Ciepito os R$
810,00, entao, f(x) = 810:

Logo, substituindo f(x) por 810, temos: 810 = 0,675x + 50 e isolando X,
obtém-se a quantidade de bandejas vendidas.

A partir da multiplicacdo deste valor pelo preco de uma bandeja (R$2,50),
calcula-se a arrecadacéo total nas vendas.

Durante a realizacdo dos calculos, a maioria dos educandos apresentou
novamente erros de multiplicacéo e diviséo, ja citados por nds na avaliacdo de aulas
anteriores. Alguns deles, para esconderem, camuflarem as dificuldades, afirmaram
nao ter prestado atencdo e/ou esquecer-se de como se resolvia e uma aluna
salientou o cansaco como causa dos erros. Diante desses e outros fatores que
interferem no aprendizado destes jovens e adultos, viemos a concordar com Araujo

(p. 9), ao concluir que:

[...] Também chegamos a conclusdo, at¢é o momento, que ndo ha
correlagdo positiva entre o nivel de escolaridade e o desempenho dos
alunos que entrevistamos, mas sim entre a experiéncia de vida e
profissional de cada um, haja visto que aqueles que utilizam-se da
matematica em suas atividades cotidianas, possuem melhor desempenho,
flexibilidade e agilidade para resolucdo das situacdes problemas
apresentadas. [...]

78 AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Cooperativas
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1.2. Contetdos: Coordenadas Cartesianas e Eixos Ortogonais; Fungfes Linear e
Afim.

1.3 Objetivo: Realizar a construcéo, leitura e interpretacdo grafica através de

situagcdes-problema, trabalhando as Fungdes Linear e Afim no tema “Cooperativa”.

1.4. Atividades: Problemas matematicos relacionados ao tema.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas mateméticos; leitura,
interpretacdo e construgcdo de tabelas e graficos; obtencdo de modelos mateméticos

a partir das situacdes-problema trabalhados; calculos com niumeros decimais.

2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

Trabalhamos com situacdes-problema, contextualizados no tema
Cooperativa, construindo tabelas e gréaficos referentes as produc¢des, custos, vendas
e lucros. Apresentamos e identificamos modelos de fungdes Linear e Afim, obtidas a

partir dos dados descritos nas atividades.

3. EXECUCAO

13. Lenise recebe como salario 5% sobre o total da venda de bandejas de
Raviolles da Cooperativa. As bandejas sao vendidas por R$ 2,80 para o atacado.
a) Construa uma tabela com os possiveis salarios de Lenise.
b) Que modelo expressa este salario?
c) Se fossem vendidas 1.520 bandejas do produto, qual seria o salario de Lenise?
d) Se o total da venda fosse R$ 1.700,00, quantas bandejas teriam sido vendidas e
qual o salario dela?
e) Se a Cooperativa tivesse proposto pagar para Lenise 1,5% do total da venda mais
o salario minimo, qual seria a proposta mais vantajosa?
f) Escreva o modelo desta uUltima proposta e construa o grafico referente aos dois

modelos:
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g) Que funcao representa cada modelo?

14. André recebe um salario de R$ 390,00 como sécio da PROTORC e uma
comissao de 2% do preco de venda de cada bandeja, de Raviolles e Tortelles, que
entregar ao(s) comprador(es). Cada bandeja é vendida por R$ 4,00, determine:

a) O salario de André, se ele nao entregar bandejas do produto?

b) O salario de André, se ele entregar 20 bandejas do produto?

c) O salario de André, se ele entregar 40 bandejas do produto?

d) O salario de André, se ele entregar 60 bandejas do produto?

e) O salario de André, se ele entregar 80 bandejas do produto?

f) Qual o seu salario se ele entregar 100 bandejas do produto?

g) Construa uma tabela e o respectivo grafico com os valores ja calculados:
h) Escreva o modelo que representa o salario de André:

i) Se o seu salario foi R$ 492,00, quantas bandejas ele entregou?

j) Se o seu salario foi R$ 700,00, quantas bandejas ele entregou?

l) Se o seu salario foi R$ 1.343,84, quantas bandejas ele entregou?

4. AVALIACAO

A cada aula observamos as atitudes, necessidades, dificuldades e
superacdes dos educandos em relacdo a todo um contexto de conhecimentos,
vivéncias e sociabilizagdo apresentados por eles e, diante destas coletas de dados,
percebemos, nessa aula, que alguns educandos conseguiram: calcular os 5% do
total de bandejas vendidas; construir a tabela e escrever o modelo matematico
solicitado no exercicio 13, porém uma minoria continuou apresentando algumas
dificuldades.

Desta minoria, dois educandos construiram a tabela, calculando o produto de
5 pela quantidade de bandejas e pelo preco de uma bandeja, isto €, 5 x 1x 2,80,
esquecendo de dividir 5 por 100. Ao serem lembrados que 5% ¢€ igual a 0,05 (cinco
centésimos), entdo um deles apagou todos os valores obtidos, recalculando
novamente os valores da tabela. O outro educando apenas dividiu cada valor por
100, escrevendo os novos resultados ao lado. Na ansiedade de corrigir o equivoco,

acabou posicionando a virgula na casa errada, conforme apresentado abaixo.



Numero de bandejas Salério

0 0,00

1 14,00 =1,40
2 28,00 = 2,80
3 42,00 = 4,20
4 56,00 = 5,60
5 70,00 = 7,00
6 84,00 = 8,40
7 98,00 = 9,80
8 112,00 = 11,20
9 126,00 = 12,60
10 140,00 = 14,00
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Foi necessario lembra-lo que % (por cento) significa parte de 100 e que cada

zero de 100 corresponde a uma casa decimal, logo: 14,00 + 100 = 0,14 e assim,

sucessivamente. Jesus (p. 2), nos diz que:

Este habito parece ser muito comum em aulas de matematica, pois pelo

modelo atual em que é, feita a educagé@o escolar, os alunos procuram

apenas a praticidade dos conceitos aprendidos, deixando de lado o

pensamento analitico tdo importante para ocorrer uma aprendizagem

significativa de matematica. [...].

Infelizmente, a necessidade de mostrar que estdo conseguindo resolver os

exercicios e aprendendo os conteldos, se da pelo fato de temerem ndo avancar da

etapa 8 para a 9, por julgarem que é a disciplina de matematica que os reprova.

Na questdo c, houve aqueles que calcularam o produto de 0,05 por 1.520,

esquecendo de multiplica-los pelo preco da bandeja e procuramos tornar claro a

estes educandos, que:

se Lenise vender uma bandeja por R$ 2,80, ela ganhara 5% desta quantia;
se ela vender duas bandejas por R$ 5,60, ela ganhara 5% desta quantia;
se vender trés bandejas por R$ 8,40, ganhard 5% desta quantia;
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se vender quatro bandejas por R$ 11,20, ganhara 5% desta quantia.

Entdo, o salario de Lenise corresponde a 5% do produto das quantidades de
bandejas vendidas (x) por R$ 2,80 (preco de uma bandeja), isto €, 0,05 . 2,80 . x.

Se ela vendeu 1.520 bandejas, entdo x = 1.520. Logo, recebera o valor
correspondente ao produto de 0,05 . 2,80 . 1520, também podendo ser calculado
como 0,14 . 1520.

Na questdo d, alguns multiplicaram 0,05 por R$ 1.700,00 e o equivoco de
multiplicar a taxa pelo total da venda ocorreu pela falta de atencdo durante a leitura
da questdo. Salientamos que R$ 1.700,00 correspondem ao total de bandejas
vendidas e como uma bandeja equivale a R$ 2,80 bastaria dividir o total da venda
por esta quantia.

Mas ao dividirem, dois educandos desconsideraram 0s zeros centavos e
esqueceram de igualar as casas decimais. Outros dois educandos ndo conseguiram
identificar quantas vezes R$ 2,80 cabia em R$ 1.700,00 e no quociente,
posicionaram a virgula na casa errada.

Esta divisdo teve que ser realizada no quadro e na medida em que eram
guestionadas as regras aos educandos, estes iam respondendo e assim, resolveu-
se o calculo, passo a passo.

Na questdo e, a maioria dos educandos considerou mais vantajoso ter um
salario fixo, afirmando que na primeira situacao ela receberia muito pouco ou nada,
caso nao conseguisse vender as bandejas do produto. Outros salientaram que
guanto mais ela vendesse mais receberia dinheiro, pois a primeira taxa era quase o
quadruplo da segunda e se sentiria incentivada a vender grandes quantidades.

Os educandos interagiram na troca de opinides, posicionando-se em relacao:
a importancia e desvantagens de ter um salario fixo e/ou de comissao; a seguranca
de ter a carteira assinada, mesmo que se ganhe um salario minimo; os direitos
trabalhistas assegurados através desta carteira;...

Para escreverem o modelo matematico correspondente a ultima proposta de
salario, trés educandos conseguiram obter 0,042x + 300, devido tomarem como
referéncia a resolugdo do exercicio 12, da aula anterior, demonstrando autonomia na
busca de solu¢cbes, maturidade no aprendizado e assimilacdo do contetudo proposto.

Outros dois que estavam trabalhando juntos, somaram o preco das bandejas

vendidas — de acordo com a quantidade — com os R$ 300,00 e depois calcularam
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1,5% do total. Para eles, exigimos que lessem novamente a questao e, colocando o
gue entenderam dela e, um deles afirmou:
“Ela vai receber um salério junto com 1,5% do que ela vender”.
Diante disso, questionamos se o salario minimo estava incluido no total da
venda e eles afirmaram que n&o. Entdo, mostramos a eles e aos demais alunos que

nao tentaram resolver a questao, passo a passo, do processo abaixo:

0 bandejas vendidas = R$ 0,00 + R$ 300,00
1 bandeja vendida =R$ 0,04 + R$ 300,00
2 bandejas vendidas = R$ 0,08 + R$ 300,00
3 bandejas vendidas = R$ 0,12 + R$ 300,00
4 bandejas vendidas = R$ 0,16 + R$ 300,00
5 bandejas vendidas = R$ 0,20 + R$ 300,00

E assim sucessivamente. Também foi mostrado que:
0,04 = 0,015 x 1 x 2,80, onde 1 corresponde a uma bandeja;
0,08 = 0,015 x 2 x 2,80, onde 2 corresponde a duas bandejas;
0,12 = 0,015 x 3 x 2,80, onde 3 corresponde a trés bandejas; ...
0,04x = 0,015 x x x 2,80, onde x corresponde a x bandejas.

Logo, substituindo os valores correspondentes as vendas por 0,04x e
indicando a soma deste com o salario minimo, obtemos o0 modelo do salario S de
Lenise, desejado: S(x) = 0,04x + 300 ou f(x) = 0,04x + 300.

Uma minoria destes educandos afirmou ter compreendido o que foi explicado
devido alguns colegas salientarem que entenderam o processo, nos tornando claro
gue “o grande desafio do professor é fazer com gque estes educandos compreendam
a importancia de ndo omitirem as suas dificuldades, pois isto dificulta o trabalho de
ajuda-los, de poder explicar o conteudo de outras formas e impedindo assim, que
superem as suas dificuldades”.

Na construgcdo grafica, alguns educandos perguntaram qual grandeza que
deveriam escrever no eixo horizontal e vertical, entdo foi questionado se o niamero
de bandejas vendidas dependia do salario ou se o salario dependia do numero de

bandejas vendidas. Ao responderem que o salario dependia do nimero de bandejas
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vendidas, salientamos que a grandeza independente (nUmero de bandejas) deve ser
posicionada no eixo horizontal e a grandeza dependente (salario), no eixo vertical.

Outros, nédo incluiram o salario minimo — somente os valores referentes as
taxas — e, diante disso, salientamos que estes valores ndo representavam todos 0s
possiveis salarios de Lenise. Também foram aconselhados a usar o modelo obtido
para determinar os valores a serem escritos no eixo das ordenadas, pois cada
namero de bandejas tem uma quantia de salario correspondente.

Ainda houve duas educandas que relacionaram errado as coordenadas e
para melhor ajuda-las, fez-se necessario, primeiramente, organizar 0s pares
ordenados e depois auxilid-las a posicionar as ordenadas no eixo vertical — do
menor ao maior, de baixo para cima — e, a partir dai, marcar os pontos que
representam as coordenadas, no plano cartesiano.

Na identificacdo dos tipos de fun¢des tornou-se essencial recorda-los que:

Uma funcéo f: [J — [ chama-se Funcéo Afim quando
existem dois valores a e b tal que f(x) = ax + b, para todo
x O e que, a Funcgéo Linear (f(x) = ax) é um caso particular
da Funcé&o Afim, onde b = 0, bem como a importancia do
coeficiente angular a — que € a taxa de variacdo de uma
funcdo — e, do coeficiente linear b — geometricamente € a
ordenada do ponto onde a reta intersecta o eixo Oy, o que

ocorre quando x = 0.

Ao lerem o exercicio 14, alguns educandos — Ederléia, Elsio, Darlon e André
— se deram conta da semelhanca deste com o exercicio 13, procurando escrever o
modelo matematico correspondente ao salario, porém Darlon, esqueceu que deveria
calcular 2% de R$ 4,00, apresentando como modelo: f(x) = 8x + 390. Ao ser

guestionado onde obteve 8x, ele afirmou:
E 2% vezes os R$ 4,00.
Diante disso, indagamos o significado de % (por cento) e a relacdo deste com

2 (dois). O aluno entdo se deu por conta que deveria ter multiplicado R$ 4,00 pelo

quociente de 2 por cem, isto €, deveria ter multiplicado 4 por 0,02.
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As demais alunas, observando os colegas, resolveram também escrever o
modelo matematico, sem lerem as questdes a, b, c, d, e, f e g, deste exercicio.

Leonice e Lenise, que estavam trabalhando juntas, representaram o salario
como sendo f(x) = 390 + 2%, entdo indagamos que grandeza esta relacionada aos
2% e elas salientaram que eram com o preco de uma bandeja. Como Lorena,
Flaiane e lolanda, também apresentaram dificuldades em escrever o modelo —
colocaram f(x) = 0,02x + 390 — foi necessario explicar detalhadamente as cinco

educandas, juntas. Procuramos mostrar que:

se ele recebe a comissao de 2% do preco de venda de cada

bandeja e 2% :% =0,02, entdo basta calcular o produto de

0,02 pelo preco de uma bandeja, isto €, 0,02 x 4 = 0,08; depois
multiplicar 0,08 (taxa de variacao) pela quantidade de 1, 2, 3, 4,
5,..., X bandejas, obtendo-se 0,08x e apdés, adicionar o salario
de R$ 390,00. Assim temos: f(x) = 0,08x + 390.

Para responderem as questodes a, b, c, d, e, f e g, questionaram se era para
construir primeiro a tabela, calculando de zero a 100. Entdo, esclarecemos que
poderiam usar o modelo obtido anteriormente e, a partir dele, achar os resultados,
desde que cuidassem que o valor x corresponde ao numero de bandejas, para
depois construir a tabela com os valores obtidos, usando para x: 0, 20, 40, 60, 80,
100,...

Trés educandas substituiram corretamente o valor x, porém, somaram este
valor com 390 e depois multiplicaram por 0,08 sendo necessario retomar e explicar
as regras de expressdes numeéricas.

Nas questdes i, j e |, houve aqueles alunos que foram substituindo os valores
R$ 492,00, R$ 700,00 e R$ 1.343,84 na variavel x e isto ocorreu por dois motivos
bem claros: um deles, foi a falta de atenc&o durante a leitura das questdes e o outro
motivo, se deu por alguns educandos ainda ndo reconhecerem que a quantidade de
bandejas esta sendo representada pela variavel x e o salario, pela variavel y ou f(x).

Entdo, explicamos que:

se o salario de André foi R$ 492,00, entdo y = f(x) = 492.
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Logo, substituindo-se y por 492, obtemos uma equacéo do 1° grau:
f(x) = 0,08x + 390
492 = 0,08x + 390
e isolando o valor x determinamos o numero de bandejas vendidas:
x = 1.275 bandejas.

A partir desta explicacdo, os educandos concluiram as situacdes-problema
restantes, onde uma maioria deles promoveu consideravelmente a articulagdo oral,
enriqguecendo a aula e contribuindo no crescimento dos colegas que apresentaram
mais dificuldades na resolucdo das atividades propostas. Atribuiram-se aqueles que
possuiam dificuldades de se expressar oralmente, a causa de serem introvertidos
por natureza e/ou inseguranca pela falta de dominio dos conteudos, conhecimentos

restritos as vivéncias cotidianas,...

82 AULA
1. INTENCAO

1.1 Tema: Cooperativas

1.2. Conteudos: Juros Simples.

1.3 Objetivo: Aplicar o calculo de juros simples e montantes através de situacdes-

problema contextualizadas no tema “Cooperativas”.

1.4. Atividades: Texto referente a Juros Simples e Montantes, bem como problemas

matematicos relacionados a este.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas matematicos; obtencdo de
modelos matematicos a partir das situacdées-problema envolvendo Juros simples e
Montante, trabalhados de forma contextualizada no tema proposto; calculos
envolvendo numeros decimais e debates envolvendo a importancia de realizar

compras a vista e/ou em poucas prestacoes.
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2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

O conteddo de Juros Simples foi trabalhado a partir de uma pesquisa de
precos, realizada com os educandos, na intencdo de promover uma compra ficticia
de eletrodomeésticos que seriam usados na fabricacédo das producfes de massas da
Cooperativa Ciepito. Os educandos trouxeram jornais, revistas e folhetos de lojas
para a aula, contendo o preco de diversas mercadorias essenciais para 0
funcionamento adequado e de qualidade das producdes realizadas por eles.

Cada educando escolheu um produto que considerava necessario ao
funcionamento da Cooperativa e elaborou uma situacao-problema envolvendo este
produto. Apos todas as situacdes-problemas estarem prontas no caderno, estas
foram escritas no quadro, arrumando-se 0s erros gramaticais, para todos copiarem
no caderno.

A medida que iam elaborando o problema, surgiam varias dividas, tais como:
“Professora, se eu quero comprar a vista, ndo tenho direito a um descontinho em
cima do preco a vista?”, “Se eu pagar em varias prestacdes, o preco € melhor para
eu pagar, entdo ndo da pra fazer o mesmo problema com pouca prestacdo e

bastantes prestacfes?”, “Se eu der uma entrada, ela também recebera juro?”,...

3. EXECUCAO

15. Os socios da Cooperativa Ciepito decidiram comprar um liquidificador
Arno. A vista, o aparelho custa R$ 114,00 e a prazo, em 5 prestacdes, sem entrada,
passara a custar R$ 124,50. Determine:
a) O juro simples aplicado sobre o preco a vista do aparelho:
b) A taxa percentual de juro simples que incide no preco a vista:
c) Se o0s socios realizarem a compra a vista, ganham um desconto de 5%. Calcule o

valor que pagariam, neste caso, pelo liquidificador:

16. Com o crescimento das producfes da Cooperativa, houve a necessidade
dos sécios comprarem uma batedeira Walita. Pagaram o aparelho em 5 prestacoes,

a uma taxa de juros simples de 3,44% ao més.
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a) Se o preco a vista era de R$ 159,00 quanto pagaram pelo aparelho, no final deste
periodo?

b) Qual o valor de cada prestacao?

c) Se dessem uma entrada de R$ 50,00 e o restante fosse pago em 5 prestacoes,

incidindo a mesma taxa de juros, quanto custaria o aparelho no final deste periodo?

17. Os soécios da Cooperativa Ciepito decidiram produzir também cuecas-
viradas e frios, necessitando de um depurador de ar. Este aparelho custa R$ 399,00
a vista, mas, foi pago em 14 prestacdes, sem entrada, totalizando R$ 558,60.

a) Determine o juro simples aplicado sobre o preco a vista:
b) Calcule a taxa de juros
b) Se fosse pago em 10 vezes, sem entrada, com uma taxa de 4,12% ao més,

quanto custaria no final deste periodo?

4. AVALIACAO

Em todos os exercicios trabalhados com juros simples, os educandos
apresentaram dificuldades em retirar os dados dos problemas, principalmente
identificar o capital e 0 montante. A maioria compreendeu que 0 montante € o capital
acrescido de juros, mas substituiam errado durante a resolucdo dos exercicios 15 e
17.

Alguns alunos — com medo de errar — perguntaram, antes de tentar
resolver, qual dos valores seria o capital e houve aqueles que identificaram R$
124,50 como capital e R$ 114,00 como sendo o juro. Alguns escreveram lembretes
num cantinho do caderno, mencionando: “capital = preco a vista, dinheiro depositado
na poupanca, dinheiro pego emprestado”, “montante = 0 preco a vista mais o que eu
paguei de juro, dinheiro que peguei emprestado mais o juro”,...

Ao esclarecer os educandos que o valor a vista do aparelho € o capital inicial
(R$ 114,00) e que o montante (R$ 124,50) é o valor que o aparelho custara apds 5

prestagdes (5 meses), logo:

M=C+J - 124,50 =114,00 +J
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Ao resolverem esta igualdade, uma minoria dos educandos passou o capital
para outro membro da equacdo, somando-0 ao montante, esquecendo-se, porém,
que deveriam usar o oposto de R$ 114,00. Desta forma, as regras usadas ao trocar
os termos de membro tiveram que ser relembradas no quadro, para todos os
educandos.

Na questdo b, um educando calculou a taxa de juros, usando a regra de trés

simples, conforme abaixo mostrado:

114 — 100%
105 - x%
X =9,21%

Depois, dividiu a taxa obtida pelas 5 prestacbes, determinando a taxa de
1,84% ao més.

Os demais educandos preferiram aplicar a formula de Juros Simples (J =
C.i.t), mas consideraram complicado ter que multiplicar o resultado 0,01842 por 100,
para obter a taxa percentual (1,842%).

A maioria dos educandos que trabalharam com a féormula do juro simples

cometeu o equivoco, de:

J=C.it
10,5=114.i.5
570

10,5

Nesta situacdo, houve a necessidade de questiona-los sobre qual o valor que
estava sendo multiplicado pela variavel i e se este valor iria trocar de membro, qual
seria a operacéo inversa da multiplicacao.

Mesmo explicando detalhadamente, duas alunas nao conseguiram
compreender como iriam dividir 10,5 por 570, pois para elas, 10,5 é menor que 570,
entdo foi solicitado que tapassem o valor 570 na igualdade. Depois, questionamos o
gue observaram e propusemos que escrevessem abaixo a igualdade que estavam

vendo.
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10,5=570.1i
10,5 = A

Tivemos que tornar claro as educandas, que 570 esta multiplicando a
variavel i e, para isolar esta variavel no segundo membro, deve ser passado 570
para o outro membro.

105 =i
570

Ao trocar 570 do segundo membro para o primeiro, este troca a operagao de
multiplicacéo pela sua inversa, que é a divisédo, logo “570 passa dividindo 10,5".

A partir dai, precisamos auxilia-las na divisédo de 10,5 por 570, retomando a
regra da igualdade de casas decimais, assim como para baixar dois algarismos,
acrescenta-se um zero no quociente,...

Neste exercicio, também houve aqueles que, primeiramente, dividiram 10,5
por 114 e depois dividiram o resultado por 5.

Para calcular o valor que deveria ser pago ap0s o desconto, na questdo c,
Elsio primeiro calculou a diferenca entre 100% e 5% das taxas e depois aplicou a
regra de trés simples. A maneira resolvida por ele, deixou os demais colegas
curiosos, pois nao entenderam como ele resolveu direto, entdo foi mostrado que eles

calcularam primeiro:

114 — 100%
X — 5%

x =5,70
Depois resolveram: R$ 114,00 — R$ 5,70 = 108,30
Enquanto que Elsio calculou: 100% — 5% = 95% e, depois determinou:
114 — 100%

X — 95%
x = 108,30
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Os educandos jovens e adultos da EJA preocupam-se muito quando um
colega resolve uma atividade diferente dos demais; querem sempre saber quem esta
correto; como realizaram de formas diferentes, mas obtiveram o0s mesmos
resultados; por que ndo aprendem de um unico jeito, preferencialmente do mais
facil;... O importante para eles € mostrar que estdo aprendendo o conteludo e que
sabem resolvé-lo, dessa forma, podem avancar para a proxima etapa, néo

importando a qualidade do ensino.

No exercicio 16, Ederléia questionou se a questdo a solicitava o célculo do
montante e Elsio complementou: “Mas primeiro tem que saber quanto deu de juro,
né?!” e os demais, ao ouvirem os dois colegas, trataram de resolver o exercicio, sem
prestarem muita atencdo nos dados do problema. Destes, uma minoria dos
educandos reclamou do numero de casas decimais da taxa, perguntando se podiam
multiplicar usando a calculadora,...

Tendo que desenvolver os calculos no caderno, dois deles esqueceram de
transformar a taxa percentual em taxa centesimal; outros multiplicaram corretamente
os valores, mas posicionaram a virgula na casa errada e um aluno transformou
3,44% em 0,344, interferindo no resultado final. Novamente as regras de divisdo na
base 10 e a multiplicacdo com numeros decimais tiveram de ser relembradas
oralmente, reproduzindo-se os calculos no quadro para todos os educandos
visualizarem.

ApoOs obterem o0 montante, alguns educandos continuaram apresentando
dificuldades em dividir este montante pelas 5 prestacgdes.

Na questdo c, trés alunos consideraram os R$ 50,00 como sendo o capital,
calculando:

J=50.0,0344 .5.

Para eles, foi necessario exigir que lessem novamente a questdo, depois
questionamos o significado dos R$ 50,00 em relagdo ao preco a vista e eles
responderam que era a entrada. Entdo, foi perguntado se incidiria juro nesta entrada
e eles afirmaram que nado. Para verificar se havia entendido, um dos educandos
perguntou: “Quer dizer que tem que tirar os R$ 50,00 de R$ 159,00 e depois calcular
0 juro dos R$ 109,00 pra depois somar tudo de novo”?
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Muitos destes jovens e adultos expressam oralmente regras/conceitos/idéias,
da forma que compreendem, com seu jeito natural de falar, como um
questionamento e exclamacdo, muitas vezes complementando, com: “E isso, né,

professora!?” ou “Esté certo, como pensei?!”,...

No exercicio 17, os educandos trabalharam mais calmos e a maioria deles,
conseguiu superar as dificuldades basicas que vinham apresentando na resolucéo
de equacdes do 1° grau e operacbes com numeros decimais, bem como transformar
a taxa percentual em taxa centesimal e relembrar regras de expressdes numéricas.

Nesta aula, surgiram curiosidades por parte dos educandos, a respeito de
tabelas com valores decimais, anexas nos versos das calculadoras dos funcionarios
de lojas — ainda nédo informatizadas —, que se utilizam para calcular os juros e

montantes de mercadorias que seriam vendidas.

92 AULA

1. INTENCAO

1.1 Tema: Cooperativas e investimentos

1.2. Conteudos: Juros Simples e Fung¢des do 1° Grau.

1.3 Objetivo: Realizar o calculo de Juros Simples e Montantes atravées de situacdes-

problema no tema “Cooperativas”, relacionando-os as Func¢des Linear e Afim.

1.4. Atividades: SituagBes-problema envolvendo célculos de Juros Simples e
construcdo de tabelas e graficos.

1.5. Habilidades: Leitura e interpretacdo de problemas matematicos; leitura,
interpretacéo e construgdo de tabelas e graficos; obtencdo de modelos matematicos
a partir das situagdes-problema envolvendo o calculo de Juros Simples e Montantes;

calculos com numeros decimais e identificacdo das Funcdes Linear e Afim.
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2. PREPARACAO

2.1. Desenvolvimento do contelido contextualizado no tema:

A relacao feita entre os contetdos Juros Simples e Func¢des deu-se a partir da

situagao-problema abaixo:

Os sd6cios da Cooperativa Ciepito aplicaram R$ 3.500,00 a taxa de 2,5% a.m.,
no sistema juros simples.

a) Construa uma tabela para os juros obtidos e outra para 0s possiveis
montantes, calculando més a més, considerando, no minimo, seis meses.

b) Construa o grafico correspondente ao juro simples e depois, a0 montante,
de acordo com as respectivas tabelas.

c¢) Que tipo de funcéo corresponde ao grafico dos juros simples?

d) O gréfico correspondente ao montante representa que funcéo?

e) Que modelos representariam cada uma destas fungdes?

Os educandos construiram primeiramente a tabela com os resultados dos
juros simples, onde o tempo minimo usado foi de seis meses, depois a tabela do
montante e a partir destas, 0s respectivos graficos e modelos matematicos.

Alguns educandos questionaram se a porcentagem e 0s descontos também
representavam fungdes, bem como o juro composto usado no financiamento de

compra de imoveis.

3. EXECUCAO

18. Os s6cios da Cooperativa Ciepito aplicaram R$ 1.850,00 a taxa de 1,5%
a.m., no sistema juros simples.
a) Construa uma tabela para os juros obtidos, num periodo minimo seis meses.
b) Construa uma tabela para os possiveis montantes obtidos.
c) Construa o grafico correspondente ao juro simples, de acordo com a tabela.
d) Construa o grafico correspondente ao montante, de acordo com a tabela.
e) Que tipo de funcao representa o juro simples que incidiu no capital inicial?

f) Que tipo de funcéo representa o montante deste capital?
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g) Que modelos representam cada uma destas funcdes?

19. A Cooperativa Ciepito deseja fazer um empréstimo e paga-lo através de
juros simples. O banco mostrou a tabela abaixo, com o valor dos juros e o0s

respectivos prazos de pagamento.

t (em meses) 0 1 2 3 4

J (em reais) 0 192,4 384,8 577,2 769,6

a) Se o capital a ser retirado pela Cooperativa era R$ 5.200,00, determine a taxa de
juros;

b) Identifique o tipo de funcdo e escreva o modelo que expressa 0s juros simples em
funcdo do prazo de pagamento;

c) Construa o grafico desta funcao.

20. A Cooperativa registrou na tabela abaixo os valores acumulados nos trés

primeiros meses de uma aplicacéo

t (em meses) 0 1 2 3
M (em reais) 1.620,00 | 1.648,35 | 1.676,701 | 1.705,05

a) Determine o capital aplicado pela Cooperativa;

b) Calcule a taxa de juros desta aplicacao;

c) ldentifique o tipo de funcéo e escreva o0 modelo que expressa 0 montante e o juro
simples em fungéo do prazo correspondente a tabela;

c) Construa o grafico de cada uma dessas funcoes.

4. AVALIACAO

Como os educandos gostaram de calcular os juros simples, por considerarem
o conteudo mais facil e os problemas menos complicados, procuraram resolvé-los
sem reclamagodes.

No exercicio 18, comecaram a tabela pelo tempo 1 (um) por néo existir o més

“zero”, entdo esclarecemos que a aplicacdo sendo recente teria juro zero, devido
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ainda ndo completar um més de aplicacao e, por isso, poderiam iniciar a tabela no
tempo zero.

Uma minoria dos educandos cometeu novamente alguns erros de
posicionamento de virgula e multiplicacdo com numeros decimais, constatados e
mencionados por nds na avaliacdo de aulas anteriores e concluimos, através das

afirmacdes de Barreto e Maia’ (p.8), que:

Por ndo considerarem cada algarismo dos fatores na sua relacdo com a
totalidade do nimero (o mesmo ja visto com criangas por Lerner 1996), os
alunos demonstram néo perceber que ao multiplicar centésimo por unidade
produzem centésimo, décimo por centésimo tém o milésimo e assim por
diante. Ndo entendendo isto, sé |hes resta justificar a posicdo da virgula
pela contagem das ordens decimais presentes nos fatores.

Depois de corrigidos os equivocos, construiram sem dificuldades a tabela dos
possiveis montantes, porém na construcdo dos graficos ainda houve aqueles que
nao determinaram a mesma unidade de comprimento entre as abscissas e as
ordenadas, deformando-os, de forma que apresentaram uma parte como curva e

outra, como segmentos de retas. Segundo Guimaraes, Ferreira e Roazzi (p.14):

“[...] quando na escala nao esta explicito o valor a ser referido, ou seja,
solicita-se que o aluno identifique o valor intermediario entre os valores
expressos, os alunos apresentam dificuldades, percebe-se uma dificuldade
de estimar os valores. Dificuldades também foram encontradas na
utilizacé@o de escala para a construgéo dos graficos [...]"

Os educandos solicitaram que os graficos fossem construidos no quadro, com
a explicacdo oral do professor, onde foram retomadas explicacbes e regras ja

trabalhadas em aulas anteriores.

" Marcilia Chagas Barreto— UECE e Madeline Gurgel Barreto Maia — UECE — CAPES, autoras da andlise de pesquisa
intitulada: SISTEMA DECIMAL: O QUE SABEM FUTUROS PROFESSORES DE MATEMATICA?
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166,50

138,75 /

111,00

83,25

55,50

27,75

Muitos destes jovens e adultos apresentam dificuldades de longa data e nao
sao cinco ou seis aulas de plena atividade que vao conseguir supera-las, pois deve
ser respeitado o tempo que cada aluno possui para compreender, aprender e
assimilar os conteudos trabalhados.

Para as questdes e e f, solicitamos aos alunos que observassem cada grafico
com suas tabelas e, a partir dai, identificassem as respectivas Funcdes Linear e
Afim. Os educandos que apresentaram um raciocinio mais rapido se deram conta
que a Funcéo Linear tem o gréafico e a tabela iniciando nas coordenadas (0,0),
salientado oralmente que: “A Funcdo Afim quando tem abscissa igual a zero,
apresenta a ordenada diferente de zero”!

Alguns questionaram se 0 juro e o0 montante poderiam ser negativos e diante
disso, foi necessario mostrar que: se o capital inicial representa uma divida, este
correspondera a um saldo negativo e quanto mais tempo levarem para quitar a
divida, maior serd o juro incidindo sobre a mesma; automaticamente, o grafico

mostrara o crescimento da divida e ndo de uma aplicacao financeira.
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Dependendo da aula, a maioria manteve-se inibida, questionando o
estritamente necessério, porém durantes as producdes de massas, estes alunos se
revelaram atuantes, falantes, cooperativos,...

Nas aulas, observamos que muitos deles se sentiam bloqueados em relacao
a aprendizagem de conteudos matematicos, apresentando dificuldades de resolver
0s exercicios, desde os mais simples até os mais complexos. E, nesta aula, vimos
gue quatro educandos apresentaram dificuldades ao resolverem a questéo g, e duas
alunas néo tentaram representa-la.

Os modelos de Funcgao Linear que estes alunos representaram errado foram:

J(t) = 27,75;
j=0,00
ej=1.877,75

Os modelos errados de Funcédo Afim apresentados foram:

j=1.877,75t + 27,75;
j=1850,00 + 27,75
e J(t) = 1877,75t + 27,75

Para explicar o modelo da Funcéo Linear, partimos da formula J =C . i . t,
mostrando aos educandos, através da explanacdo oral — apresentando-se 0s

passos no quadro —, que:

se,t=1, ojuro no tempo 1 igual a 1.850 x 0,015 x 1,

se, t=2, ojuro no tempo 2 igual a 1.850 x 0,015 x 2;

se, t =3, ojuro no tempo 3 igual a 1.850 x 0,015 x 3;

se, t =4, o juro no tempo 4 igual a 1.850 x 0,015 x 4;

se, t =5, o juro no tempo 5 igual a 1.850 x 0,015 x 5;

se, t =6, o juro no tempo 6 igual a 1.850 x 0,015 x 6;
e, como 1.850 x 0,015 = 27,75,

substituimos os valores do tempo por t, obtendo J(t) = 27,75 t.
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Apbs os educandos compreenderem como obter a Funcdo Linear, usamos a
formula do Montante (M = C + J) para escrever o modelo da Funcdo Afim,
mostrando que:

se, C=1.850e J(t) = 27,75 t, entdo:
M =1.850 + 27,75t
Ou, usando x como variavel,
f(x) = 1.850 + 27,75x

André, observando o problema 19, se deu conta que este tratava de uma
Funcao Linear, conseguindo escrever o modelo antes de responder a questao a. Os
demais educandos, ao responder a primeira questéo, ficaram atrapalhados ao retirar
os dados da tabela.

Alguns perguntaram se deveriam usar o modelo matematico do juro simples e
se precisavam calcular a taxa com todos os valores estipulados na tabela, para o
tempo e seus respectivos juros. Procuramos tornar claro aos alunos que, para
determinarem a taxa, precisavam tomar qualquer um dos valores estipulados como
tempo e o juro correspondente a este tempo, com excecdodet=0e J =0.

No exercicio 20, os alunos Ederléia, Elsio, André e Darlon — observando as
situacOes-problema anteriores — conseguiram identificar o capital e o0 juro
adicionado a este e nao apresentaram dificuldades em calcular a taxa, identificar as
funcdes, escrever os modelos e construir os gréaficos.

Ja os demais educandos, apresentavam varias dificuldades:

v’ duas alunas substituiram o capital (R$1.620,00) no lugar do juro e depois nédo
sabiam como resolver;
j=C.i.t
1620 =1.648,35.i.1

v' outra aluna conseguiu identificar o capital, mas para obter o juro calculou a
diferenca entre 1.705,05 e 1.620,00;

J=1.705,05 - 1.620,00
J=85,05
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E a partir deste valor, calculou errada a taxa de juros simples, devido usarem
o valor do juro errado e cometer erros nos calculos de multiplicacdo e divisédo de

numeros decimais.

v outras duas alunas conseguiram determinar o capital e o juro, observando os
comentarios dos colegas, porém cometeram erros de multiplicacdo e divisao
de nimeros decimais.

Essas ultimas tiveram que receber um atendimento especial, sendo auxiliadas
no célculo da taxa, na obtencdo dos modelos das fun¢gBes e nas constru¢des dos
graficos, aconselhando-se que refizessem o0s exercicios em casa e depois
trouxessem as possiveis duvidas.

Nas aulas, tornou-se nitido que conforme o esforco, interesse, dedicacéo e/ou
tempo que cada educando jovem e adulto determinou para o seu aprendizado, seu
crescimento intelectual desenvolveu-se de forma mais rapida ou mais lenta. Sendo
assim, alguns superaram as dificuldades em uma ou duas aulas enquanto outros
necessitaram de mais tempo para supera-las. Por serem estudantes
jovens/adultos/trabalhadores, trouxeram para o ambiente escolar varios fatores que

interferiram neste aprendizado, tais como problemas emocionais e fisicos.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar as dificuldades e as superacdes de aprendizagem dos educandos
da EJA — Etapa 8 da EJA, no ensino da Matematica Financeira, da Escola Estadual
de Educacéo Bésica Francisco Brochado da Rocha — Centro Integrado de Educacéo
Publica, percebemos que a maioria dos alunos teve uma boa aceitagdo em aprender
os conteudos de forma diferenciada, com interesse e apresentando uma
aprendizagem significativa.

Com a aplicacdo do Método de Projetos de Kilpatrick e tomando como
finalidade trabalhar a partir da experiéncia social e da vida individual do educando,
analisamos suas atitudes em relacdo aos conteddos e ao projeto enquanto
instrumentos de pesquisa, verificando-se o quanto foram participativos, interessados,
compromissados e receptivos a nova proposta de trabalho.

Como ponto positivo, citamos a aceitacdo destes educandos em trabalhar no
projeto, que para eles tornou-se um desafio, no sentido de vencer seus
preconceitos, tornando-se cidadaos ativos e participantes, responsaveis pelo seu
processo de aprender. O projeto desenvolvido no tema “COOPERATIVA” estimulou-
0s a produzirem massas caseiras e outros produtos de mesmo género, no ambiente
escolar.

Estes alunos acreditaram na preparacdo e execucdo da Cooperativa, onde
puderam atuar de forma simulada: socios, conselheiros fiscais, conselheiros
administrativos, secretarios, tesoureiros, entre outras fungbes. Compreenderam a
importancia de seu voto, de fazer a sua declaracdo de Imposto de Renda, de poder
produzir, vender e verificar a boa aceitacdo dos produtos, bem como os lucros das
producdes auxiliaram na renda familiar e, principalmente, passaram a acreditar em Si
e no grupo.

Os educandos consideraram o projeto valido por se sentirem valorizados,
tomados de uma alta auto-estima. Sentiram que este |hes proporcionava novas
oportunidades de vida, tanto na parte financeira como profissional. Muito deles
necessitavam demonstrar aos conjuges, aos filhos e, principalmente, a si mesmos
gue possuiam valores e habilidades ainda ndo aflorados e com o desenvolvimento
do projeto, se auto-descobriram.

Gostaram de aprender os conteudos matematicos contextualizados no tema

proposto para o projeto, a partir das vivéncias e experiéncias adquiridas na
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construcéo e execucao da Cooperativa de Massas Ciepito, a qual se tornou um elo
entre os conhecimentos de vida destes educandos, os conhecimentos do cotidiano
escolar e os conhecimentos cientificos e tecnologicos, auxiliando-os a tornarem-se
0s agentes de seu saber. Zabala (1995, p. 148) menciona que, para Kilpatrick: “[...] A
finalidade da escola deve ser ensinar a pensar e a atuar de maneira inteligente e
livre. [...]".

Por meio da proposta do Método de Projetos de Kilpatrick, desenvolvemos 9
aulas que foram planejadas de forma contextualizada e interdisciplinar, nas quais
propusemos para 0 aprendizado conhecimentos de Matematica Financeira e,
através dela, trabalhamos conteddos de Porcentagem, Juros Simples e Funcdes do
1° Grau, calculados através da Regra de Trés Simples e contextualizados nas Taxas
e Fundos de Cooperativas. Construimos tabelas e graficos, a partir dos valores
descritos no livro-caixa — elaborado durante as producdes de massas — e por meio
dele, trabalhamos com os valores de venda, custos e lucros das producdes,
procurando envolver textos referentes aos tributos da Cooperativa e situacoes-
problema contextualizadas.

Verificamos e analisamos, em cada aula, as dificuldades de aprendizagem
destes educandos, bem como seu processo de superacgdo, constatando que a
maioria apresentou dificuldades relacionadas a: resolucdo de regra de trés simples;
as regras de sinais; calculos envolvendo operacées de numeros decimais; leitura e
interpretacdo das situacOes-problema contextualizadas; construcdo, leitura e
interpretacdo de tabelas e gréaficos; resolucdo de equacdes e inequacdes do 1° grau,
obtencédo e resolucdo de modelos matematicos descritos por Fun¢cées Constantes,
Lineares e Afins, além das dificuldades de sociabilizacdo e aceitacdo mutua, o
cansaco fisico e mental, o desgaste fisico devido a necessidade de alimentacéo,...

Na interacdo dos saberes dos educandos, dos professores e os saberes do
projeto — contextualizado no tema: “Cooperativa” —, tomamos como objetivo para
as aulas: aplicar situacGes-problema, para trabalhar calculos de porcentagem da
Matematica Financeira; verificar o aprendizado através de situacdes-problema;
identificar se as dificuldades de aprendizagem de aulas anteriores foram realmente
superadas; desenvolver a expressdo gréafica; realizar a construcdo, leitura e
interpretacdo gréafica através das situacdes-problema, identificando o tipo de funcao;

realizar a construcdo, leitura e interpretacdo grafica trabalhando a Funcao
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Constante; aplicar o calculo de juros simples e montantes e, realiza-los,
relacionando-os as Funcdes Linear e Afim.

Procuramos desenvolver nos educandos habilidades como: leitura e
interpretacdo de problemas matematicos; desenvolvimento corr