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Para além do
dominio da
contagem e das
técnicas de calculo

1. s jovens e adultos pouco ou nio escolarizados enfrentam

no seu cotidiano vdrias situacoes que exigem leitura de
nimeros, contagem e cédlculo. Algumas vezes, desenvol-
vem estratégias proprias eficazes para resolver esses pro-
blemas praticos.

Quando esses jovens e adultos iniciam ou retomam seus
estudos, vém com grandes expectativas de aprender as téc-
nicas operatorias: por as contas no papel; fazer contas de
mais e de menos; fazer conta de vai um. \

Na sala de aula, o educador deve responder a essas de-
mandas. Entretanto, também deve estar consciente que seus
desafios sdo muito maiores. Partindo dos conhecimentos
que os alunos jd trazem, ele precisa avangar para além da
contagem e das técnicas operatorias.

Sao crescentes as exigéncias educativas da sociedade
contemporanea, impondo as pessoas a necessidade de do-
minar instrumentos da cultura letrada, acompanhar o de-
senvolvimento tecnologico, compreender 0os meios de co-
municagao e atualizar-se frente a complexidade do mundo
do trabalho.

Para tanto, € preciso saber fazer perguntas, assimilar
rapidamente informagoes e resolver problemas; € preciso
desenvolver a capacidade de estabelecer relagcoes, regula-
ridades e coeréncias, generalizar, projetar, prever e abstrair
— objetivos relacionados ao ensino da matemadtica. Tais
objetivos, por sua vez, devem ser trabalhados nao somente
articulados ao conhecimento dos niimeros e das operacoes
numéricas, mas também ao das medidas, da geometria e
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da estatistica, outros dominios da matemdtica que sao im-
portantes para resolver problemas praticos e ampliar 0s co-
nhecimentos sobre a realidade.

Este ntimero da revista Alfabetizagdo e Cidadania —
Educacdo matemdtica— é um subsidio ao trabalho do edu-
cador que estd disposto a enfrentar esses desafios.

" Os artigos de Maria da Conceigio Fonseca e de Dione
Lucchesi e Izabel Cristina Franco trazem novas visoes so-
bre as relacdes de alunos e educadores com o ensinar e
aprender Matemdtica. As experiéncias de Lucillo, Helena
Déria e Kléber nos enriquessem com suas descri¢des e in-
tervencdes pedagogicas. As secoes Resenha e Bi Ibiografia,
que contaram com as contribui¢des de Rogéria Gaudéncio
e Maria da Conceigfio, trazem novidades e referéncias para
o educador em matematica.

Nesta revista inaugura-se uma nova se¢ao, que tem por
objetivo divulgar modelos de atividades exemplares, para
serem desenvolvidas pelo educador em sala de aula. Hele-
na Meirelles apresenta a primeira proposta da Sala de aula.

A editoria
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Maria da Concei¢do Ferreira Reis Fonseca

Néo é raro que alunos jovens e adultos relembrem
experiéncias de matemdtica que vivenciaram numa
passagem anterior pela escola. Seus alunos ja
explicitaram essas lembrangas em suas aulas? Neste
artigo, vocé compreenderd a importdncia desses conhe-
cimentos escolares de matemdtica trazidos pelos jovens e
adultos. Vocé identificard, também, como essas reminis-

céncias facilitam e justificam a inser¢do dos alunos no Aoty

espaco escolar;, tornando-os verdadeiros sujeitos da s claadania
aprendizagem. Julho
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Educagao matematica e educagao de jovens e adultos

ode-se dizer que a discussdo sobre a educagdo matemadtica
veio ganhando, nos dltimos anos, um espago significativo
entre as preocupacgdes de professores e alunos da educagdo
de jovens e adultos (EJA), dos pesquisadores € dos respon-
saveis pela elaboracdo e implementacdo de propostas
institucionais desta drea. De certa forma, isso reflete um
deslocamento dessas preocupagdes: antes mais fortemente
concentradas na luta pelo direito a escola, elas agora se
voltam mais intensamente para as questdes de ensino-apren-
dizagem, buscando aprimorar a qualidade das iniciativas
implementadas, especialmente pela consideracdo das
especificidades do publico a que atendem.

Por outro lado, também na comunidade da educacdo
matemadtica, professores, pesquisadores, responsaveis pela
formacg@o de educadores ou por pardmetros e propostas
curriculares, entre outros, passaram a preocupar-se mais
com a adequacdo do trabalho pedagégico as caracteristi-
cas, demandas, expectativas e desejos dos aprendizes, to-
mados como um dos aspectos definidores do projeto
educativo a ser desenvolvido. Nessa perspectiva, a carac-
teriza¢@o do piblico da EJA, ndo apenas por um corte etdrio,
mas por suas especificidades socioculturais (Oliveira,
1999), tem inserido a educag@o matemdtica de jovens e
adultos em linhas de trabalho da educagdo matematica que
procuram resgatar tanto a intencionalidade dos sujeitos que
produzem, usam ou divulgam o conhecimento matematico
quanto as influéncias da cultura e das relagoes de poder
impressas € manifestas nos modos de produgéo, uso e di-
vulgac¢do desse conhecimento. O propésito desse resgate €
promover um aprendizado mais significativo nao apenas
do ponto de vista de uma compreensdo individual, mas
delineado pelo processo de construgdo coletiva e histori-
co-cultural do conhecimento matematico, de sua utiliza-
¢do social e da critica politica que define as posi¢oes dos
sujeitos nesses processos. |

E claro que estamos falando de tendéncias e que em
muitas iniciativas de EJA tais preocupacoes ainda nio
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permearam o ensino da matemdtica. Mas hoje ja se tem
bem estabelecido, pelo menos no nivel do discurso, o reco-

nhecimento da importincia da matemdtica para a solugdo

de problemas reais, urgentes e vitais nas atividades profis-
sionais ou em outras circunstancias do exercicio da cida-
dania vivenciadas pelos alunos da escola bésica, especial-
mente quando se trata de alunos jovens e adultos. Assim,
ndo sdo raras as adverténcias quanto ao cuidado com esse
aspecto nos textos analiticos ou prescritivos produzidos pela
comunidade da educacdo matemadtica e, particularmente,
naqueles destinados a acdes de EJA (Duarte, 1986; Carraher,
1988; Monteiro, 1991; MST, 1994; Carvalho, 1995; Knijnik,
1996; Ribeiro, 1997; Aratijo, 2001; Wanderer, 2001). Todos,
esses trabalhos ndo apenas trazem uma analise da relevan-
cia social do conhecimento mateméatico como enfatizam a
responsabilidade das escolhas pedagogicas, que devem
evidenciar essa relevancia na proposta de ensino de mate-
matica que se vai desenvolver. Para isso, a proposta devera
~ contemplar problemas realmente significativos para os alu-
nos da EJA em vez de insistir nas situacdes hipotéticas,
artificiais € enfadonhamente repetitivas, forjadas tao-so-
mente para o treinamento de destrezas matematicas espe-
cificas e desconectadas umas das outras, inclusive de seu
papel na malha do raciocinio matematico.

REMINISCENCIAS DA MATEMATICA ESCOLAR DOS ALUNOS DA EJA

Mas se a preocupacdo com o reconhecimento e de algu-
ma maneira com o tratamento das experiéncias da vida
cotidiana do aluno ja se estabeleceu no discurso de educa-
dores e pesquisadores da EJA, pouco ou nada se tem dito
sobre as experiéncias escolares anteriores de seu publico,
muito embora a maioria de nos, professores que trabalha-
mos com adultos, e principalmente os que trabalhamos com
o ensino da matemaética, nao raro nos refiramos a insistén-
cia de nossos alunos em tentar resgatar essas experiéncias.

Se chamamos aqui a atengdo do leitor para a recorréncia
desse procedimento adotado pelos alunos da EJA nas
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interagdes de ensino-aprendizagem, € por considerar que a
recordacdo dos conhecimentos escolares € muito mais do
que uma tentativa de abreviar o processo de aprendizagem
do presente aproveitando o que se lembra do passado. Com-
preendemos esse esforco de resgate e manifestacio dessas
lembranc¢as como uma ag¢#o social organizada e, como tal,
como um dos elementos definidores da identidade
sociocultural dos alunos da EJA.

Com efeito, os conceitos e as proposi¢oes, as estraté-
gias e os procedimentos, 0s termos e as representagdes gra-
ficas, as aplicacdes e as avaliagdes do conhecimento mate-
matico que se resgatam e se reestruturam no discurso dos
alunos da EJA devem ser tomados como versdes pragmati-
cas, intencionais, e ndo sé como fragmentos de conheci-
mentos adormecidos ou mutilados. Quando os alunos fa-
lam de suas lembrangas da matematica escolar, quando se
baseiam nelas para construir uma linha de argumentacio
ou quando as questionam para formatar um novo quadro
para a organiza¢do de suas idéias, mas, sobretudo, quando
as compartilham com seus colegas e professores, as moti-
vagoes, os conteudos, os formatos e as repercussoes dessas
reminiscéncias ultrapassam a natureza e as vicissitudes da
cogni¢do individual. As lembrancas da matemadtica, ou

~melhor, aquilo que os alunos dizem do que lembram, po-

dem ter sido resgatadas da experiéncia individual de um
sujeito; mas também se formaram a partir de experiéncias
de outras pessoas, que lhe foram narradas ou sugeridas, e
ainda a partir de inferéncias que se constroem na combina-
¢do e no conflito de tantas representacdes de escola e de
matemadtica escolar que circulam na sociedade. ;
Uma vez inseridas nas interlocugdes que acontecem na
sala de aula, essas lembrangas tornam-se versdes coleti-
vas, porque sdo forjadas num modo de conceber e lidar
com a matematica que foi construido histérica e cultural-
mente e com a mediacdo decisiva da institui¢cio escolar.
Essa mediacdo ndo agiu apenas no passado, determinando
os conteudos e algo dos formatos das lembrancas. A cena
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escolar presente, os valores da escola, seu papel social e o
papel que desempenha na histéria de vida do sujeito, aluno
da EJA, € que determinam as condi¢des de producio e a
realizacdo dos enunciados que veiculam essas reminiscén-
cias: as oportunidades em que o sujeito pode e se dispde a
lembrar e a falar do que lembra; as intenc¢oes dessas lem-
brancas e desse dizer; a sele¢do do material lembrado e as
escolhas dos termos, da entonacéo, do interlocutor prefe-
rencial que definem o modo como se fala; as repercussdes
esperadas e seu acontecimento; enfim, a inser¢io das lem-
brangas no jogo das interlocugdes que acontece na sala de
aula e que se constitui no espaco de negociacio de signifi-
cados no qual se estabelecem os processos de ensino €
aprendizagem.

A NATUREZA SOCIOCULTURAL DA RECORDAGAO
Se assumimos como decisiva para a definicio de um
projeto educativo na EJA a caracterizagio de seu ptiblico
como grupo sociocultural € porque acreditamos que a essa
identificagdo corresponde também uma identidade nos
modos de relagdo com as institui¢des sociais. Como grupo
sociocultural, os alunos da EJA t€m perspectivas e expec-
 tativas, demandas e contribui¢oes, desafios e desejos pro-
prios em relagdo a educagdo escolar. Em particular, nas
interagOes que t€m lugar, ocasido e estrutura oportunizadas
pelo contexto escolar e, mais do que isso, num contexto de
retomada da vida escolar os sujeitos tendem a privilegiar
os modos de relagdo com a escola que possam ser social e
culturalmente compartilhados e, a partir desse marco
sociocultural, valorizados.
A reflexdo que queremos propor aqui considera, pois,
que os alunos da EJA compartilham uma memoria mate-

matica coletiva, sociocultural, a0 mesmo tempo presumida :
Alfabetizagéo
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bram de qualquer jeito, nem lembram sozinhos. Ao expres-
sar suas lembrancas da matemadtica escolar, justamente
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aquelas lembrancas e naquelas situacoes especificas, o alu-
no da EJA mobiliza os temas e os estilos que ele julga que
chamario a aten¢@o do ouvinte por efeito da interacio ver-
bal, efeito que ele antecipa e quer causar.

Aos educadores preocupados com a constituicdo dos
alunos e das alunas da EJA como sujeitos de ensino e apren-
dizagem caberia, portanto, dispensar um cuidado especial
as situagdes em que tais lembrancas emergem nas aulas de
matematica ou de qualquer outro assunto, tomando-as como
instancias de negociagdo de significados do saber escolar,
como uma demanda do presente, do jogo interlocutivo, que
pede uma reativacio seletiva do passado.

LEMBRANGA, METACOGNICAO E NEGOCIAGAO DE SIGNIFICADOS

Para melhor compartilhar com o leitor essa nossa refle-
Xdo, trago aqui um pequeno trecho de uma discussao sobre
as expressdes aritméticas, que teve lugar numa sessio rea-
lizada com alunos que iniciavam o equivalente a 5* série,
no Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos da
UFMG', depois de no minimo 11 anos sem freqiientarem a
escola. Os alunos haviam resolvido a expressdo proposta
pela pesquisadora, a-titulo de sondagem, sem que qualquer
um deles tivesse logrado chegar ao resultado correto. Aten-
dendo a solicitacao desses alunos, a pesquisadora pds-se a
orientd-los sobre os procedimentos para resolvé-la:

# 20/5/98

943. Pesq.: Primeiro, eu faco as contas de dentro
dos parénteses, td vendo?

944. Orlanda: (...) que, as vezes, pode ser outra...

945. Pesq.: E, faz as contas de dentro dos parénte-

v GBS

946. Lu(Luduvina): (sussurrando) Elimina os parén-
teses

947. ZE(José Eustaquio): Em qualquer hipétese
voce tira, faz primeiro os parénteses?

948. Pesq.: Os parénteses.

s & g
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Maria da Conceigao Ferreira Reis Fonseca

Lu: Tinha isso mesmo: "primeiro eliminar os
parénteses"
ZE: Anra!
s ois, multiplico!

Orlanda: De multiplico!

.. Nao, depois os colchetes, depois as
Pesq.: Nao, depois os colchetes, depo
chaves.

Pesq.: Agora, entre as operacdes...
Orlanda: Eu sempre multiplico.

Pesq.: Nao, resolvo os parénteses, por exem-
plo, (no quadro) dois mais trés vezes cinco.
Lu: Pra eliminar os parénteses.

Pesq.: Pois é, mas como é que vocé vai "eli-
minar os parénteses" aqui neste caso? Primei-
ro eu faco a conta de vezes.

1023.AC (Antonio Carlos): Vocé fazendo ai que

eu lembrei vagamente, assim muito por alto.

1024.Lu: Tinha isso mesmo: 'o que fazer primeiro'.
1025.AC: Tinha isso. Eu lembrei, mas aguca a me-

moria fazer também.

1026.Lu: Vocé lembrou disso ai também porque

viu em algum lugar.

1027.AC: Porque eu vi fazendo. Fazer eu ndo sa-

bia.

1028.Lu: Isso € da quarta série.
1029.Pesq.: As vezes ndo se v€ isso na quarta série.
1030.AC: A tnica escola que eu voltei.

Logo na primeira seqiiéncia, € interessante observar
que, apesar da afirmacdo da pesquisadora no turno 943,
garantindo a prioridade para a resoluciio da expressio
entre parénteses, ainda paira divida sobre a corregdo
ou, a0 menos, sobre a universalidade desse procedimen-
to: "Em qualquer hipé6tese vocé tira, faz primeiro o pa-

A gn ~ Alfabetizagéo
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legitimagdio do procedimento, pelo re-conhecimento (e re-
significacéio) da existéncia e da necessidade de obediéncia
acertas convengdes na matematica formalizada. Com efei-
to, a lembranga da aluna, ensaiada timidamente no tur-
no 946 e afirmada na formulagiio consagrada: primeiro
eliminar os parénteses, veicula-se também num enun-
ciado evocalivo que 20 mesmo tempo a resgata e confir-
ma: "Tinha isso mesmo." (turno 949). E essa enunciagio,
mais do que o enunciado informal escolhido pela pesqui-
sadora no turno 943, que confere ali legitimidade ao proce-
dimento de priorizar as operagdes entre parénteses. intro-
duzindo no discurso uma voz que néo ¢ a de uma professo-
ra, de wm livro diddtico ou de wma anotagio no caderno,
mas € a voz do ensino escolar da matemdtica, a voz e a
autoridade culturalmente constituidas da meméria da ma-
temitica escolar,

Flagramos, ainda, neste episddio, o que podemos cha-
mar de fornudagdes metacognitivas, por meio das quais os
sujeitos organizam e expressam sua compreensio e obser-
vagoes sobre suas reminiscéncias da matemdtica escolar e
sobre os processos que as desencadeiam, Pelo menos trés
hipéteses emergem com clareza considerdvel: aquela que
reconhece no aprendizado escolar uma fonte privilegiada
das lembrangas (isso ¢ da quarta série); a que aponta a
recorréncia, como responsdvel pelas lembrangas (vocé viu
em afgum lugar); e uma terceira que enfatiza a influéncia
do fazer ou do ver fazer, no presente, agugando a memoria
(defendida por AC nos turnos 1023.1025,1027),

E comum, entre as alunas e os alunos adultos (mais do
que entre jovens, adolescentes ou criangas), identificarmos
um certo cuidado e mesmo um certo prazer em se por a
pensar sobre o que pensam, e sobre como pensam. Essa
disposicio reflexiva pode estar associada a uma fase da
vida em que se buscam razdes, em oposi¢io ao imediatismo
que caracteriza e reflete a velocidade nas transformagdes
na vida dos mais jovens. Mas os educadores devem prestar
atengdo e analisar com cuidado os comentirios de natureza
metacognitiva de seus alunos, pois essas formulacdes nio
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se produzem apenas como compreensio ou observagoes
do sujeito sobre a natureza de seus proprios processos men-
tais, mas "emergem de forma intencional em certos tipos de
contextos discursivos" (Middleton & Edwards, 1990: 44). Em
geral, os sujeitos, alunos e alunas da ETA, mobilizam essa
ou aquela formulag@o sobre o processo de rememoragio
diante de uma situagio de alguma forma conflituosa, en-
volvendo dificuldades, divergéncias ou estranhamento em
relagio ao material lembrado ou ao fato de lembri-lo. Des-
sa maneira, a formulacio metacognitiva insere-se no dis-
curso para justificar, socializar ou doniesticar os processos
e os produtos da rememoragao (e do esquecimento). Parti-
cularmente os alunos adultos da EJA parccem se debrugar,
sobre o préprio processo de aprendizagem, como que a
procurar reconstituir uma malha de significados para os
saberes escolares e, por essa reconstituigio, conferir senti-
do & prépria escolarizagio.

GENERO DISCURSIVO, INSERCAO NA CULTURA ESCOLAR E CONSTITUICAC

DE SUJEITOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Nesse mesmo movimento, os alunos da EJA também se
remetem a mobilizagio das reminiscéncias matematicas nao
sG como um exercicio de resgate de conceitos, procedi-
mentos, diagramas, termos ou proposi¢oes da matematica,
mas como oportunidade de reviver os sentimentos que en-
volveram sua relagdo com aquela matematica e de
(reJelabori-los a partir de uma reconstrugio coletiva, reali-
zada na interagdo discursiva da sala de aula: sdo "ocasioes
de re-sentir certos acontecimentos, as vezes de ser capaz
de re-ordenar esses sentimentos para imaginar novas rela-
¢oes entre coisas conhecidas ou mundos completamente
novos" (Shotter, 1990: 152).

Esse aspecto do processo de rememoragio adquire um
sentido particularmente relevante quando se revela nas re-
miniscéncias da matemdtica escolar dos alunos da EJA.
Falamos aqui de adultos que se dispdem a um novo esfor-
¢o de aprendizagem, que nao pode, naturalmente, des-
considerar seu passado escolar. O desafio de retomar esse

Particularmente
os alunos adultos
da EJA parecem
se debrucar sobre
0 proprio processo
de aprendizagem,
como que a
procurar
reconstituir uma
malha de
signilicados para
0s saberes
escolares ¢, por
essa
reconstituicio,
conferir sentido a
proépria
escolarizacio.
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passado nio se identifica, no entanto, como um esfor¢o de
resgatar fafoy matematicos como se eles se encontrassem
depositados nas memdrias individuais, desligados uns dos
outros ¢ ndo envolvidos no emaranhado de relagoes tecidas
por fatores ideolégicos, pragmdticos, cognitivos, afe-
tivos, lingiiisticos, culturais, histéricos. Sdo essas mil-
tiplas inter-relagoes, processadas e (re)elaboradas na par-
ticipagdo dos diversos sujeitos nas interagoes discursivas
de ensino-aprendizagem da matemdtica na escola, que
compdem um género discursivo préprio da matematica
escolar, cujo dominio ¢ condigiio e expressao das possibili-
dades e limites de trinsito do sujeito nas malhas desse co-
nhecimento.

Portanto, a relativa estabilidade dos enunciados que se
produzem nas aulas, nos livros, na midia ou em outras situ-
agoes em que se fala de matemtica escolar ou sobre mate-
matica escolar nos sugere considerar um género discursivo
préprio do ensino e da aprendizagem da matemdtica no
contexto da escola e reconhecer na enunciagio das remi-
niscéncias da matemdtica escolar, protagonizada pelos alu-
nos da EJTA, uma atitude de manifestacio, de exercicio ou
de busca do acesso a esse género, tomado como uma das
marcas de sua inclusdo nesse universo socialmente valori-
zado da cultura escolar,

A0 enunciar suas reminiscéncias da matematica es-
colar, o aluno adulto poderd de algum modo facilitar o
triinsito na disciplina matematica; mas, mais do que isso
(e até para isso), esse aluno reconstroi e exibe uma cer-
ta intimidade com o género discursivo préprio da-
quela instituigao (que tem nos enunciados diddticos
de matemadtica uma expressio tipica), elemento de-
cisivo para justificar ou forjar sua inclusio nela, E como
se falar um pouco de matematiqués escolento legiti-
masse a inser¢ao daquele aluno adulto na escola, re-
velando que, por ele compartilhar dos modos de ex-
pressar o pensar ¢ o fazer da matemadtica escolar, ndo
seria apenas justo, mas também adequado ocupar ali um
lugar — de sujeito.
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Se na escolarizagiio de jovens e adultos se busca garantir
um espaco de conquista, manifestacdo, confronto e exercicio
desse género. assumindo mas problematizando sua valoriza-
¢do social, cabe, portanto, aos educadores, reconhecé-lo como
tal, para que possam potencializar as possibilidades daquele
espaco ¢ os esforcos, coletivos e individuais, mas sempre
socioculturais, dos educandos jovens e adultos, constituindo-
se como sujeitos de ensino e aprendizagem,

Notas

! Com a aworizagdo dos alunos e, em alguns cursos, por solicitagdo deles,
seis nomes reais foram mantidos neste artigo. Na identificagio dos turnosy,
fol preservada a nunieragdo gue veceberam na transcrigdo completa das
sessdes em que se dervam as interagdes agui apresentadas, Parte desse
material foi analisado em FONSECA (2001 ),
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Educadores de
jovens e adultos:
uma reflexéao sobre
a formagao em
educagao
matematica

Dione Lucchesi de Carvalho'
Izabel Cristina de Aratjo Franco®

Se vocé trabalha como educador de jovens ¢ adulios,
provavelmente jd se fez as seguintes perguntas: O que
devo saber para ensinar matemdtica? Posso usar minha
experiéncia como alune? Que tipo de formagdo preciso?
Entdo, vd ao texto! Essas e outras quesioes norieardo
sua leitura deste artigo que traz uma reflexdo sobre a
situacdo atual da formagdo do educador de jovens ¢
adultos em educagdo matemdtica.
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questio da formagio de educadores da EJA - Educagdo de
Jovens e Adultos — tem se colocado como problemdtica
em lodas as dreas de conhecimento; a matemitica nio €
uma excegio. Levantaremos pontos de reflexio sobre este
tema na perspectiva de contribuir para que os profissionais
que vém atuando nesta drea vislumbrem perspectivas em
sua busca de transformagdo. Além disso, refletiremos so-
bre 0s mitos referentes ao ensino e a aprendizagem da ma-
temdtica por jovens e adultos, visando questiond-los ¢ pro-
pondo alternativas para programas de formaggio continua
de educadores da EJA. :

Iniciaremos a reflexio destacando duas cenas de um
episédio ocorrido em um programa de alfabetizagio de-
senvolvido na cidade de Campinas, Este episddio serd o
deflagrador da andlise da situagdo atual da formagio do
educador de jovens e adultos em educagio matemdtica.

Em uma das aulas, foi proposto aos alunos que, uti-
lizando o cdleulo mental, resolvessem a situagio-pro-
blema:

Um posto de saiide solicitou 4 caixas de vacinas
emprestadas, com 18 doses em cada caixa. Quantas
vacinas foram emprestadas?

Em seguida, foi solicitado que explicassem oralmente

a um colega ¢/ou & monitora como haviam chegado
ao resultado.

('rvy | — Didlogo da monitora com um aluno:

Monitora: 18 com 18 dd 36. A gente faz a soma
assim: 10 com 10 sido 20 e 8 com 8 eu sei que €
16... mas 16 tem mais um 10, ai entdo ficou 30 e
como 8 com 8 € 16.ficou 36.

Aluno A: 18 com I8 dd 36.

Monitora: E. 18 com 18, 36. Agora nds temos duas
caixas, porque §iio quatro. Agora vamos ler que
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fazer 36 com 36. Tem bastante formas pra fazer.
Como vocé acha que da 36 com 367

Aluno A: 18 com 10 (pausa), 18 com 10... 28... I8
mais 10... (fica sussurrando).

Monitora: Mais fécil do jeito que eu falei, € s6 um
borrdo..., né? Vocé soma 18 com 8. Soma os dois
10, déd 20. Separa ai na sua cabega,.. lem que por
na cabega. Deixa guardadinho.

Aluno A: Di... 12, Ai eu peguei o 10, ponheiem cima...
Monitora: Nio!

Aluno B: Nio, 12 ndo... perai... (pausa, 0 aluno fica
sussurrando).

vy 2 — Explicagio do aluno a um colega:

Aluno B: Se vocé pega do 18, vocé tem 2 de I8,
Vocé tira 2, ai coloca em cima do |8, da 20 ai
sobra 16. Al vocé pega mais 2 caixas ¢ faz a mes-
ma coisa; vai dar 20 de novo. Vocé coloca o 20
aqui, vai dar 40, Ai, nio sobrou 16 de cada? 16
com 16 nio € 327 Al vocé joga os 30 aqui e dd
70, com os 2 que sobrou... 72.

O primeiro aspecto que desejamos destacar refere-se
a uma visio da educago de jovens e adultos que proce-
de de uma consciéncia ingénua. "Consciéneia ingénua
nio inclui em sua representagio da realidade exterior e
de si mesma a compreensdo das condigdes e deter
minantes que a fazem pensar tal como pensa” (Pinto,
2000: 59). Esta visao se confirma na fala da monitora,
que, buscando uma explicagio para seu desconforto pelo
fato do aluno ndo ter apresentado a resposta gque espera-

va ¢ 0s procedimentos que previra na atividade, comen- AlBLAL Khoio
tou: "Esse aluno é bonzinho, mas tem uma cabecinha sl
de 2002

dura...". Estas palavras indicam que a monitora culpa a
suposta dificuldade do aluno por nio ter conseguido
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enquadrd-lo em seu esquema de raciocinio. Esse esque-
ma, por sua vez, o desconsidera como sujeito de apren-
dizagem. A monitora julgava estar fazendo o melhor ao
dirigir o resultado utilizando o procedimento que julga-
va ser o tinico possivel. Como ¢ possivel perceber pela
Cena 2, o procedimento de cdleulo mental que o aluno
utilizara era:

18 + 2 20 (completou duas dezenas de vacinas)
18 - 2 16 (subtraiu 2 de uma das caixas para
completar as duas dezenas)

O aluno repete esses cdleulos para as outras duas cai-
xas. transformando assim em duas caixas com 20 vacinas e
duas caixas com 16. Em seguida, calcula:

20 + 20 = 40
16 + 16 = 32
40 + 30 = 70 "
70: + € = 12

Esse procedimento difere daquele que a monitora dese-
java que ele deixasse guardadinho:

18 + 18 = 10 ;i-lO+8+8

10 + 10 = 20
8 +8 =16
16 =10 + 6
20 + 10 = 30
30 +6 = 36
Como sio duas caixas,
36 +36=72
A monitora ndo percebe que, por nio ter realizado a
‘ operagio 18 + 18, 0 aluno resiste em aceitar o resultado 36.
E ela nio lhe dé espago para elaborar seu procedimento.
A.lml:::'l.o Perguntamos se, coma monitora leiga, ela acreditava real-
kg mente que existiam muitas formas para resolver a questdo,
de 2002 como afirmou. Qual era o seu conhecimento matematico

sobre calculo mental?

4—
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Esse episodio nos leva a outra questio: quem sao as
pessoas que @m assumido as classes das primeiras séries
do ensino fundamental da EJA? Paradoxalmente, enquan-
to as Diretrizes Nacionais para a Formagao de Professores
da Educagio Bisica afirmam que "ensinar requer tanto dis-
por de conhecimentos e mobilizd-los para a agdo, como
compreender o processo de construgiio do conhecimento”
(Brasil, 2001: 55), ha campanhas nacionais de incentivo a
docéncia por leigos ou profissionais niio habilitados. Em
conversas informais durante cursos, palestras e em acom-
panhamentos de projetos, temos percebido que a matema-
tica ¢ tida pelas pessoas envolvidas na docéncia em EJA
como um conteddo dificil de ensinar e aprender. Esses edu-
cadores evitam trazer dividas que envolvam matemitica,
por vezes revelam nem conseguir formular guesties. Sen-
tem-se mais confortiveis ensinando a ler e a escrever, con-
siderando que os alunos ja sabem e utilizam no dia-a-dia as
quatro operagoes,

Mesmo que esse educador tome consciéncia, critique ¢
questione — serd tdo dificil mesmo?—, esses questio-
namentos muitas vezes nio siao mobilizadores, nio criam
desconfortos que possam gerar outros e provocar mudan-
¢as. Ao contririo, o educador pensa em ensinar a ler ¢ a
escrever. e, caso aparega alguma coisa de matemdtica, acaba
ensinando rapidamente, sem aprofundamento. Considera
que ja € satisfatorio o aluno saber contar, somar, multipli-
car e dividir - "Ele sabe fazer compra no supermercado?
Esta 6timo... Ele sabe dar troco e receber troco? Quando
recebe 0 pagamento, sabe quanto vai gastar e guardar? Ah...
$0 iss0 jd estd otimo!". O conhecimento de procedimentos
simples para o uso no dia-a-dia é suficiente, nada de
muito complexo deve ser abordado. Como. segundo esta
visdo, a matemdtica é complicada, quanto menos se
aprofundar, melhor. Nio ha necessidade de se tratar abs-
tratamente os contetdos. Entretanto, como destaca
Skovsmose (2001: 41). "uma pritica educacional voltada

Em conversas
informais durante
cursos, palestras e

em
acompanhamentos
de projetos, temos
percebido que a
matematica ¢é tida
pelas pessoas
envolvidas na
docéncia em EJA
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aprender.
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para a democratizagao das possibilidades de os estudantes
criticarem as atividades de construgao de modelos nio pode
1 ser apenas pragmadtica”,

O educador ndo aprofunda abordagem também porque
a idéia que ele mesmo tem € de que "o saber matemdtico é
um conjunto de delini¢des e leis imutiveis ¢ desconectas
que precisam ser memorizadas (...) € preciso gque o aluno
faca o miximo esforgo para acumular dados em sua me-
maoria” (Sztajn, 1998: 88). Ou seja, o educador acredita que
aprender matemdtica é um processo mecdanico de
memorizacdo. Além do mito da matemdtica dificil, ha a
idéia de que o aluno que volta a estudar tem cabega dura,
dificuldade em aprender, ja passou muito tempo fora da
escola. Por isso, o educador se propoe a acelerar sua
escolarizacfo, treinando-o a fazer as quatro operagoes, pro-
telando sua compreensio e o aprofundamento dos conted-
dos para as séries finais do ensino fundamental.

Esse ensino mecinico de matematica vai ao encontro
das solicitactes dos alunos da EJTA de preparar-se para tes-
tes ou provas, resolvendo matemitica do jeito que a moga
da sele¢ao colocaria certo. Ou seja. confundem a utiliza-
¢io correta do registro escolar com o conhecimento mate-
mdtico que lhes € exigido. Para eles, ndo basta apenas sa-
ber o resultado, mas dar conta dos registros necessarios i
resolugdo do teste por escrito. Essa reivindicacdo demons-
tra uma certa consciéncia da argumentacio sobre a neces-
sidade do “uso da leitura e da escrita na pratica social”
(Soares, 1998 : 46). Entretanto, “para tornar possivel o exer-
cicio dos direitos e deveres democraticos (...) devemos ser
capazes de entender as fungoes de aplicacoes da matemati-
ca” (Skovsmose, 2001: 40), devemos saber quais os proce-
dimentos que devem ser mobilizados para fazer troco na

Altabetizagiio padaria, para realizar um teste, no estudo da matematica
L Lt escolar, e até mesmo para poder discutir e argumentar so-
fhrdg 108 bre o préprio conhecimento. “Nio basta saber que os alu-

nos sabem fazer contas mentalmente (...), & preciso ir além,
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articulando criativamente essas referéncias com outras (ue
déem conta da complexidade da aprendizagem e dos con-
ceitos especificos’ (Joia, 1997: 31). Na dialogia da sala de
aula, ndo € suficiente mecanizar os procedimentos escola-
res, ¢ necessdrio que os jovens e adultos tenham dominio
sobre eles e os relacionem com aqueles que eles e seus
colegas utilizam nas atividades nio escolares,

O caminho a ser trilhado na busca da superagio deste
estado de coisas deve contemplar aspectos especificos do
conhecimento matemdtico. O educador deve adquirir um
conhecimento mais estrutural da matemitica’, deve buscar
metodologias de ensino que instiguem o aluno a trabalhar
com idéias abstratas e que déem conta de provocar seu re+
lacionamento com os procedimentos matemiticos que ele
construiu antes daquela aula — na escola ou fora dela.

Seja para questionar as idéias de que a matemdtica €
dificil — e, por isso, ensinar somente a parte simples ou
utilitdria do conhecimento matemdtico —, seja para buscar
o saber, estamos preconizando um educador profissio-
nal. Um profissional que se mobilize no sentido de es-
tudar mais e buscar o aperfei¢oamento, percebendo que
o contetido matemdtico tem suas caracteristicas especi-
ficas quando inserido num processo de ensino e apren-
dizagem. "Ensinar um contetido (...) implica criagiio e o
exercicio de uma séria disciplina intelectual. Um educador
que nio leva a sério sua pritica docente. que nio estuda e
ensina mal o que mal sabe (...), se anula como professor”
(Barreto, 1998: 70/71). Enfim, um profissional que resgate
seu proprio conhecimento matemdtico, busque aprofundd-
lo ¢ rever os mitos.

Sob nossa perspectiva, isso ocorrerd quando Livermos
profissionais comprometidos com a EJA, pessoas que bus-
quem programas de formagao continua, Por que continua
¢ ndo continuada? Preferimos o primeiro termo porque ele
vem sendo utilizado para fazer referéncia a programas de
formagio de educadores que incluem a articulagao teoria/

e
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pritica, consideram os saberes docentes que os educadores
ji possuem quando chegam ao programa, instigam a ela-
boragio de projetos de intervengio em sala de aula, con-
templam espagos formais para a reflexdo e a reelaboragao
desses projetos depois de levados para a sala de aula.

Temos noticias de programas de formacio em EJA que
consideram esses aspectos, apesar da série de agoes que
acarretam — reflexdio sobre a pritica, embasamento 1e6-
rico, "método, disciplina, uma husca que se fundamen-
te em saberes e na interagdo entre pares e grupos” (Vavio
& Biccas, 2001: 64). Para tanto, o educador precisa es-
tar envolvido em projetos que se configurem como espa-
cos de reflexiio, como perspectivas que precisam ser
favorecidas profissionalmente, I por esses programas que
temos que lutar. Temos que buscar a inser¢do da matemati-
Cl NESSes espagos.

Enquanto tivermos propostas de campanhas de alfabe-
tizagdo de jovens e adultos em trés, quatro meses, sem a
preocupacio com o engajamento de profissionais da edu-
cagdo, haverd uma continuidade da prética de ensinar le-
vas e levas de pessoas a ler, a escrever bilhetes simples,
muitas vezes mecanizando procedimentos escolares que ob-
viamente nao permanecem. Prevalecendo estas propostas,
sem a preocupagido com o conhecimento reflexivo, "que se
refere & competéncia de refletir sobre o uso da matematica
e avalig-lo" (Skovsmose, 2001: 116), continuaremos a re-
produzir essa realidade.

Entretanto, parece que estdo surgindo mais pesqui-
sas, em educagio matemadtica, voltadas para a EJA. Tal-
vez a academia também esteja se conjugando as nossas
preocupagoes,

Notas

1 U bom exemplo deste conkiecimento estrutura! da matendtica & saber que
os diferentes aspectos da operagdo mulitiplicagdo vaoe além da adicdo de
parcelas iguais, ou seja, ¢ multiplicagdo pode estar associada as idéias de
combinatdrias on proporcionalidades, por exemplo.
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A matematica e a
apropriacdéo dos
codigos formais

Lucillo de Souza Junior

Quem nunca teve em sala de aula um aluno jovem ou
adulto que sabe fazer contas de cabe¢a mas ndo sabe
passar para o papel? Leia este relato e descubra as
estratégias utilizadas pelo autor para trabalhar o apri-
moramento e a transposi¢do de registros pessoais para
os codigos formais utilizados pela matemdtica. Aproveite
e acompanhe as produgdes de uma de suas alunas —
Neide.

GEPERUAZ
Grupo de Estudo e Pesquisa em

tducagéo Rural na Amazbnia
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experiéncia em foco resulta da minha vivéncia como edu-
cador do Niicleo de Educacio de Jovens e Adultos do Cen-
tro Pedagdgico da Universidade Federal do Espfrito Santo
(NEJA/UFES), que atende jovens e adultos, funciondrios
da universidade ou moradores da comunidade externa,

Em 2000, minha turma de alunos ocupava uma sala no
Hospital das Clinicas da Universidade, e sua constituigiao
foi marcada pela presenga de cinco mulheres, que assumi-
am papel decisivo no or¢amento doméstico, ¢ um homem.

Tomarei como referéncia para este trabalho a produgao
de uma aluna' — Neide, de 33 .anos — que nio havia fre-
gilentado uma sala de aula formal até entio, mas que foi
adquirindo o dominio do cédigo alfabético por meio da
experiéncia escolar dos filhos e por motivagio religiosa.
Mesmo nédo tendo passado pela escola na infincia ou por
turmas de alfabetizagao de adultos, a aluna demonstrava
dominio no uso da letra cursiva e lia pequenos (extos.

A participagdo neste grupo foi de fundamental impor-
tincia para a minha formagio profissional. Como graduan-
do em Matemdtica, eu ndo conseguia ver sentido na énfase
com que o curso estava sendo oferecido, limitando-se &
exploragio de conteddos do ensino fundamental e médio.
Com minha entrada no NEJA em 1999, pude ter contato
com uma drea da educagiio que ndo precisava somente de
mais um professor de matemitica. Percebi que na EJA o
profissional de matemdtica possui um amplo caminho a
seguir, pois estd diante de algo ainda pouco estudado,

As concepcoes da EJA como formag¢do humana
como direito d educagio foram determinantes para ¢
realizag¢do do (rabalho. Durante o processo, fui ampli-
ando a visdo por meio do estudo e da pritica. Fui dei-
xando de lado as concepcoes querestao enraizadas em
:ada um de nés, no que se refere i educagiio de adultos
como suprimento da escolarizagio perdida na infincia,
como supléncia ¢ mesmo sua redugiio i alfabetizagéo,
Pude ver que ndo estava trabalhando com alunos que
queriam somente o certificado de conclusio de 1* a 4*

s o
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séries. Na sala em que atuava, e em outras salus do NEJA,
havia alunos que estavam em busca de outro espago de
formag@io. Com isso, o trabalho foi diferente do realizado
no ciclo regular e requereu a ampliagio das concepeoes de
contetdo e curriculo, uma vez que cada Erupo apresentava
suas especificidades.

Pude perceber que néio seria um professor de matem:iti-
ca, mas um educador de jovens e adultos. ou seja, um pro-
fissional capaz de transitar por todas as dreas {Linguagem,
Matemitica e Estudos da Sociedade e da Natureza), tendo
dominio de uma em especial, a Matemdtica.

Para os alunos, saber que quem estava na sala de aula
¢ra um professor de matemitica era tudo. A minh4 pre-
senca era o ideal para eles, pois poderiam trabalhar a
matéria com mais freqiiéncia e de forma proxima ao
modelo escolar. Para a maioria de nossos alunos, mate-
mitica € fazer contas, conlas e mais contas, deixando
de lado momentos mais criativos, como o desenvolvi-
mento de estratégias para a resolu¢do de problemas, o
cilculo mental, a representagiio grafica do pensamento
¢ outras coisas que 0 modelo escolar nao trabalha com o
aluno adulto.

CONTEXTUALIZAGAD DA EXPERIENGIA

A partir da mobilizagio que foi desencadeada para a
realizagdo do Plebiscito da Divida Externa, o NEJA come-
¢ou a se inteirar e a participar das discussoes sobre o tema.
0 que levou o coletivo de educadores a decidir pela sua
inclusio para estudo nas salas de aula.

Em agosto de 2000, iniciei o trabalho com essa temética,
Durante os planejamentos, decidimos fazer um resgate his-
t6rico do processo de endividamento pelo qual passou e
passa o Brasil. Utilizamos para isso o livro O Brasil Endi-
vidado®, que traz referéncias histéricas e econdmicas da
divida, bem como outros materiais utilizados na campa-
nha. Com virias leituras, analisamos as formas de eresci-
mento da divida externa.

.'10.0'0 .
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pautar o (rabalho
na resolugiio de
problemas por
considerarmos a
estratégia de
andlise ideal, jd
que permitiria aos
alunos uma
libertacio maior
das amarras da
escola formal e de
seus problemas
convencionais.
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Mas isso ndo era o suficiente: faltava mais consisténcia
na andlise. Para isso, elaboramos um trabalho que envol-
veria @ matemitica, pois concluimos que era o que faltava
para fortalecer os elementos analisados anteriormente, ou
seja, para mostrar como a divida externa comportou-se em
situagoes de pagamento ou ndo. Utilizamos esta situagdo,
pois, para alguns, a questio da divida ndo os atingia e por
isso nio conseguiam entendé-la.

Com base na discussio do grupo, criamos uma familia
com padroes semelhantes as dos alunos, ou seja, com 2 ou
3 filhos, renda entre 3 ¢ 6 salarios minimos e que sempre
faz compras no credidrio.

Resolvemos pautar o trabalho na resolugiio de proble-
mas por considerarmos a estratégia de andlise ideal, jd que
permitiria aos alunos uma libertagio maior das amarras da
escola formal e de seus problemas convencionais. Para tal,
observamos alguns principios, como, por exemplo, a ela-
boracido de problemas que pudessem ser resolvidos pelo
uso de vérios algoritmos ou observando a andlise de ques-
toes temporais.

ProsLEmA 01

Em 1° de janeiro de 2000, fiz, por necessidade, uma
divida de R$ 100,00, pela qual pagaria R$ 20,00 de
juros por més. Até o dia 1° de julho, eu nio pude
pagar nada pelo empréstimo. No dia 2 de julho, fiz
um acordo com o credor e pagarei RS 25,00 por més.

a) Qual o valor da divida em 1° de julho?

b) Qual o valor da divida em 31 de dezembro?



A aluna, por ndo possuir o dominio dos algoritmos,
foi orientada a registrar o que pensava; com isso, ela
registrou todo um processo de cdlculo mental, que € a
forma utilizada em seu cotidiano para resolver essas si-
tuagoes,

A solugio do item (a) utiliza o agrupamento de par-
celas (duas a duas) para representar os meses que ficou
sem pagar a divida, e depois soma esses agrupamentos,
criando outros trés valores, determinando por fim o re-
sultado final. Veja que o registro do resultado nao € R$
220,00, mas R$ 240,00, O registro desse valor nio in-
fluenciard o resultado do item seguinte, pois serviu ape-
nas como uma representagio grafica do pensamento,

A solucdo do item (b) tem uma sutileza observada
pela aluna: ela interpreta que, mesmo pagando RS 25,00
durante os outros seis meses, a divida continuaria a cres-
cer RS 20,00 todo més. Conversando sobre as possibili-
dades de resolugio, observou que a divida total dimi-
nuiria R$ 5,00 por més, registrando para cada més RS
5,00. A forma de registro segue a do item (a), ou seja,
agrupamento e cdlculo mental. Ao final, ela obtém como
resultado o valor de R$ 190,00, mas escrito de forma
ndo padronizada, ou seja, a aluna faz a representacio
grifica da forma como fala (10090).

E possivel observar que o item (b) depende do item
(a). e que o registro da resposta desse item (R$240,00)
nao influenciou a resposta correta do item (b). Assim,
comegam a surgir escritas fora do padrio formal.
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ProsLemA 02
Em I° de janeiro de 2001, passei por problemas fi-
nanceiros e pude pagar apenas RS 15,00 por més.

Pagando essa quantia, em quantos meses a divida
seria de R$250,007?
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Veja que a aluna inicia a resolugdo do problema com a
transeri¢iio do didlogo entre os monitores € a turma, Por
meio do didlogo, sdo feitas indagagdes, a fim de que todos
percebam o que estd acontecendo com a divida. O registro
acontece com 4 utiliza¢io de uma tabela onde estao repre-
sentados, na primeira linha, os meses. na segunda, 0s juros
cobrados por més e, na terceira, a soma RS 190 + R$ 20.
| S6 que a partir da terceira coluna esta operagéo fica perdi-
da, e a quarta linha representa o valor final da divida todo
més, isto €:

190 + 20 - 15 = 195

| 195 + 20 - 15 = 200
200 + 20 - 15 = 205

————

.‘ Dessa forma, percebe-se a seqiiéncia criada (195, 200,

,' i 205, 210...250), ou seja, a divida cresce RS 5,00 por més.

| A resposta serd dada pela quantidade de parcelas obtidas,
A.l!ammo sendo que cada parcela representa um meés.

m;: A representagdo de alguns nimeros terminados em zero

de 2002 ¢ feita de forma inadequada (22 para 220, 23 para 230 e 24

para 240), enquanto a escrita dos nimeros 200 ¢ 210 estd

Phglan 36
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dentro do padrao. Contudo, em momento algum esta escri-
ta inadequada impede a solugéio adequada do problema.

ProsLema 03

Se a divida parasse em R$ 250,00, em quantos me-
ses seria paga, utilizando para tal R$ 15,00 por més?

Lo N g i s el an)n
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A resolugido deste problema por dois alunos en-

volveu a utilizagio do algoritmo da divisdo, mas

a obtengio da resposta esperada nio foi possivel:

a interpretagio do resultado foi inadequada, pois

tinha resto diferente de zero. Para estes alunos, a

utilizagdo do algoritmo correto nio foi associada

dinterpretacdo do resultado obtido. Ji a aluna Nei-
de, utilizando a mesma forma de resolugio dos
itens anteriores, obteve a resposta desejada, con-
siderando um més a mais, em que teria que pagar

R$ 10,00 ou RS 15,00,

A soma das parcelas agrupadas duas a duas tem como
resultado R$ 30,00, mas escreve 13. E ao somd-las obtém-
se 0 total de RS 255,00.

Ao final deste periodo, conseguimos colher algumas
impressdes sobre a relagdo entre a divida da familia ¢ a
divida externa: "Dessa forma, a divida do Brasil e da fami-
lia ndo acabam nunca.".

Com os elementos de registro indicados, constatamos a
necessidade de trabalhar com alguns integrantes do grupo
a escrita dos niimeros, pois essa ndo era uma necessidade
apenas da aluna em destaque,

A Torma escolhida foi a utilizagdao do Quadro Valor de
Lugar (QVL), com cédulas falsas no lugar de palitos.
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EXPLORANDO A DESCONTEXTUALIZACAD

Este foi um momento em que ndo utilizamos a
contextualizagdo, porque entendemos que ¢ um momento
especifico para um trabalho sem uma situagdo problema.

Utilizamos o QVL sem marcar as posi¢oes da unidade,
da dezena e da centena para que as alunas utilizassem o
conhecimento que possuiam sobre o valor posicional dos
ntimeros, utilizado durante o cilculo mental.

Com o final do Plebiscito da Divida Externa, comega-
mos a explorar um item comum em sala de aula, ligado a
problemas de estrutura Gssea. O primeiro tema foi a
osteoporose.

Com uma matéria de jornal, trabalhamos as questoes
levantadas pela turma: vitaminas, sais minerais, alimentos
sauddveis etc., e utilizamos a matemdtica como suporte para
algumas situagoes.

Novamente a resolucio de problemas foi explorada.
Utilizando os dados da reportagem, elaboramos o seguinte
problema:

ProsLEMA 04

Sabe-se que 13% dos homens do mundo possuem
tendéncia a ter osteoporose. Em uma cidade com
5000 (cinco mil) homens, quantos tendem a ter
osteoporose?

A primeira divida foi saber como trabalhar a porcenta-
gem, Por isso procurei saber como faziam para identificar
10% de algum valor, por ser este um valor de dominio
comum. Por fim, eles responderam que 3% de 100 €
igual a 13,

Com este valor, informei que poderiam somar parce-
las iguais a 100 desde que somassem a mesma guantia
de parcelas de 13, ou seja, estivamos utilizando o prin-
cipio da proporgiio. Se estivessem em uma escola for-
mal, este seria um contetido ndo visto nesta etapa de
certificagao.
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A aluna Neide utilizou esta relagio para resolver o pro-
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Utilizando a estratégia dos problemas anteriores, agru-
pou a relagdo 100 - 13 em dez tabelas, com duas colunas e
cinco linhas cada, totalizando em cada tabela 500 habitan-
tes e 65 pessoas com tendéncia a osteoporose.

Ao organizar os dados em tabela, ordena os nimeros da
forma padrdo, ou seja, unidade sob unidade, dezena sob
dezena e centena sob centena.

A soma das parcelas de 100 € feita por cilculo mental,
mas a soma das parcelas 13 ¢ feita pelo registro escrito. A
aluna soma unidade com unidade e dezena com dezena.
Com isso, pode-se perceber o seu dominio do valor
posicional dos algarismos,

ProsrLema 05

Sabe-se também que 40% das mulheres do mundo ‘."Ef.f:'a.: e
possuem tendéncia a osteoporose. Em uma cidade ",‘:,,',:2
de 200

com 5000 (cinco mil) mulheres, quantas tendem a
ter osteoporose?
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Em momento
algum foi
mostrado & aluna
como deveriam ser
resolvidos os
problemas, nem
houve a
preocupacio com
operacoes, mas
sim com a
valorizacio do
calculo mental.

b EE seee e s te e

Alfabetizago
e Cldadania

| N®14

| Julho

de 2002

Amonsita ¢ & 300PMaRio 005 c0ds fmis

< b tbersr
9
. XxYoc. ‘2;30
L.U_QO l'9 q O
alow . 1340 o
ot TR SR e
osn _*Hco _ T
Loo . . dooo

Para a resolugao deste problema. propus um desafio 4
aluna: que o registro fosse reduzido, pois ela possufa o do-
minio de estratégias para resolver o problema. E ela conse-
guiu: realizou a atividade organizando a informagio —
de cada 100 mulheres, 40 tendem a ter osteoporose, em
1000 — 400,

Nessa atividade, vimos que o trabatho com o QVL, com
a leitura de textos com nimeros significativos e com a es-
crita por extenso dos ndmeros em nossos textos’ (ver pro-
blemas 04 e 05) séo estratégias vilidas.

Pudemos também observar que todo o trabalho se de-
senvolveu de forma diferente dos padrdes escolares. Em
momento algum foi mostrado & aluna como deveriam ser
resolvidos os pmblema@:. nem houve a preocupagao com
operagdes, mas sim com a valorizagio do cdlculo mental.
Essa valoriza¢do ndo vem com a abertura de tempos defi-
nidos para tal, mas com a aceitagio do cdlculo mental como
um recurso utilizado constantemente pelo aluno para a re-
solugiio de muitas situagoes.

Em grande parte deste trabalho exploramos contetidos
escolares que nao estdo restritos & certificagio almejada
pela educanda — 1* a 4* séries. Foi possivel trabalhar com
0s seguintes itens:

e Estatistica: ndo houve o trabalho de confecgio de grifi-
cos, mas de organizacio de informagoes. As informa-
¢des em questdo eram o préprio pensamento, que preci-
sava ser registrado de forma organizada para que uma
outra pessoa pudesse ler e entender. No inicio, a aluna
organizava as informacoes em forma de tabelas com
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apenas duas linhas, pois estas atendiam a situagio. De-

pois, passou a organiza-las em forma de colunas, s6 que

com muito mais linhas, pois a situagiio exigia,

o Resolucio de problemas e cilculo mental: com a utili-
zagio de problemas que envolvem situagdes do cotidia-
no, a aluna pdde utilizar o cilculo mental como uma
ferramenta importante — sendo uma situagio real, con-
seguiu dominar todas as operagoes que realizava, mes-
mo que os registros niao fossem apresentados na forma
padrio. A ulilizagdo de problemas do cotidiano foi sig-
nificativa, pois pode-se estudar situagoes vivenciadas
no gerenciamento do or¢amento doméstico,

e Proporgio: nogio utilizada continuamente com a tur-
ma, pois ¢ de uso cotidiano e ndio podemos limitar o seu
uso a algumas etapas da certificagio. A proporgio rece-
berd em momentos diferentes nomes diferentes: propor-
¢ilo, regra de trés, fungio do 1° grau, progressao aritmé-
tica ete.

A awagdo do profissional deve ser de troca com o edu-
cando, ja que as situagdes exploradas e os resultados obti-
dos sé foram possiveis porque houve um didlogo constan-
te entre a aluna ¢ a dupla de monitores.

Este didlogo é entendido como o principio bisico de
uma relagiio pedagdgica que incentiva a autonomia do pen-
samento e da expressio desse pensamento. O respeito en-
tre as partes no que se refere & produgio da aluna e aos
objetivos que eu buscava como educador foi fator funda-
mental para a transposigao e o aprimoramento do codigo
pessoal da aluna para o cédigo formal. Nio buscava neste
momento apenas as respostas corretas para as siluagoes
propostas, mas o desenvolvimento de estratégias adequa-
das para resolvé-las.
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Nota

I A aluna participou da apresentagao de parte deste traballio no Il Encontro
do Forum de Educagio de Jovens e Adulios do Espirito Santo em 1172000,

o

GONCALVES, Reinaldo ¢ POMAR, Valter. O Brasil endividado: como o
nossa divida externa aumenton mais de 100 billides de délares nos anos W,
Sao Panlo: Fundagdo Persew Abrame, 2000,

3 B todos 08 textos exposios G turma, os mimeros sdo escritog por extenso.

Lucitle de Sovza Junior
lucilio@czipmail.com.brfucillo@bol com br
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Entre quartas,
bracas e hectares:
a educagéo
matematica
enraizada no rural

EXPERIENCIA

P S ALY Professora
Helena Déria Lucas de Oliveira TN ety

Didatica e Ensino
da Matemdtica da

Faculdade de
Educagiio da
Universidade
Federal do Rio
Grande do Sul,
Vocé sabe o que é uma braga? Quantos metros mede uma
braga? Leia este relato e conheca alguns saberes dos
agricultores sobre a medicdo de ierras. Conhega princi-
palmente as intervengoes pedagdgicas desenvolvidas
pela autora na formacdao matemdtica de educadores
Jovens e adultos vinculados ao MST.
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Os diferentes
modos de medir
terras nio estiio

descritos nos livros
diditicos atuais.
Sao
conhecimentos que

pertencem a

tradicio oral de

grupos sociais que
vivem no campo.
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edir terras tem sido uma prdtica importante na vida de fa-
milias agricultoras. Tem sido também uma pratica social
muito estudada e presente nos curriculos dos cursos orga-
nizados pelo setor de Educacio do Movimento dos Sem
Terra. Desde o outono de 1992, quando iniciei minhas ati-
vidades profissionais junto ao MST, tenho aprendido mui-
to sobre os modos de viver ¢ de trabalhar das populagoes
rurais, assim como sobre seus modos particulares de medir
terras. E um pouco dessas experiéncias que relatarei aqui,
analisando uma pritica pedagdgica desenvolvida com jo-
vens e adultos vinculados ao MST. Esses jovens, oriundos
de virios estados brasileiros, estudavam para se formar
educadores e educadoras dos anos iniciais do Ensino Fun-
damental das escolas de assentamentos de reforma agrdria.
Essa pritica ocorreu no Instituto de Educagio Josué de
Castro, localizado no municipio de Veranépolis, Rio Gran-
de do Sul, distante 164 km de Porto Alegre,

SABERES DOS AGRICULTORES TRAZIDOS PARA A SALA DE AULA

Os diferentes modos de medir terras ndo estao descritos
nos livros diddticos atuais. Sdo conhecimentos que perten-
cem A tradigiio oral de grupos sociais que vivem no campo.
Sao saberes que jd trazem marcas de esquecimentos, como
reflete uma aluna, apas conversar com agricultores: "Por
que as pessoas mais velhas que sempre se utilizaram des-
tes métodos de medigao acabam esquecendo como calcu-
far?". Além de esquecimentos, também ha a nao compre-
ensao, como afirma um agricultor: "Os mais novos nem
sabem medir terra; quando precisam medir, eles pedem para
0s téenicos, ndo tém costume e ndao entendem”,

£ para adiar esse esquecimento e entender melhor esses
saberes que inicio 0 estudo das medi¢des de terra solicitan-
do que os alunos conversem com agricultores e agricultoras
de suas comunidades, para saber deles como medem suas
terras, quais instrumentos utilizam, em que situagoes ¢ ne-
cessario medi-las ¢ de que medidas de comprimento e drea
fazem uso. Este relato examina as intervengdes pedagdgi-




Hewoa Donla Locas o8 Ofvent

cas desenvolvidas para estudar especificamente as unida-
des de medidas pesquisadas pelos estudantes e registradas
nos trabalhos que solicitei’.

Iniciei a primeira aula sobre esse tema, entregando aos
alunos ¢ alunas seus trabalhos, ji lidos e analisados por
mim. Resultou dessa andlise uma listagem prévia das di-
versas unidades de medidas que elaborei para preparar
melhor a aula, pensar as perguntas que faria, como iria
organizé-las no quadro de giz, as relagdes possiveis entre
elas que iria propor, entre outras estratégias. A partir de
entdo, cada integrante da wrma informou em voz alta, para
todos, os dados coletados em suas investigages, e fui fa-
zendo o registro no quadro. Apresento a seguir um recorte
desses dados, aqui jd agrupados por unidades. Em sala de
aula, as anotagdes no quadro ficaram mais mescladas.

A braga mede 2 m e 20 ecm. Cada braga media 2,2 m.
Hectare = 10.000m* = 10 mil m* Um hectare
corresponde a 15 litros de terra. (Um hectare tam-
bém foi apresentado a partir do desenho de um
quadrado, cujo lado media 100m).

Um celamim = 312 bragas [quadradas]. Celamim
¢ Y4 da quarta, ele mede 1.512m?,

Uma quarta = 6.050m* = Y4 ou 25% de um alqueire.
Uma quarta mede 5 cordas de 11 metros de largu-
rae 10 cordas de |1 metros de comprimento. Uma
quarta = 4 celamim = 1,248 bragas |quadradas].
Meia quarta = 3.025m" x 55m x 55m é meia
quarta.

Um alqueire = 4 quartas = 5.000 bragas. Alqueires
= 24.200m* faltando apenas 800m? para dar 2 hec-
tares ¢ meio. A metragem do alqueire é 110m por
220m. Eu fago com que um alqueire seja 2 hecta-
res e meio. Sei que 16 celamins fazem um alqueire.
Um alqueire corresponde a 37 litros de terra. Um
alqueire = 25.000m*. Um alqueire paulista ¢
24.200m*. Um alqueire mineiro é 48.400m?.

Allabetizagio
e Cldadania
N*® 14
Julho
de 2002



Alfabetizagio
e Cidadania
N® 14
da 2002

Enve quartas bagss 8 hortaes. 1 afxaciy savmdlic: sonaads np ral

Meio alqueire = 2 quartas = 8 celamins.

Uma quadra de campo equivale a 80 hectares, ou
seja, a 800.000m” de terras.

Um litro de terra é uma medida camponesa que
corresponde a 605 m*. Um litro ¢ 600m?, 40 litros
correspondem a um alqueire.

Uma col6nia (o estudante apresentou um desenho
de um retingulo cuja base era 440m e a altura era de
550m e o registro da multiplicagdo, que tinha como
resultado 242.000m?). Dez alqueires = 1 colénia,

Apos todos se pronunciarem, o quadro ficou repleto de
unidades de medidas, misturadas ¢ com diferentes equiva-
Iéncias, Algumas unidades pareciam desconexas, oulras
pareciam incorretas, Essa variedade demonstrada no qua-
dro causou, num primeiro momento, desconforto e inquie-
tagdo. Alunas e alunos, arrastando a cadeira para trds, dizi-
am: "Esta ficando muito complicado. O que € que estd cer-
to ai?". Também cu, quando tive contato pela primeira vez
com essa diversidade de unidades, fiquei inquieta e des-
confiada.

Lembro-me de guando li um trabalho que dizia que um
agricultor media terras utilizando um cip6 de 11 metros de
comprimento. Perguntei-me o porqué do 11. Sem encon-
trar justificativa, e influenciada pela l6gica decimal. con-
clui que o aluno tinha cometido um engano. O cip6 deveria
medir 10m. Mas foi no trabalho de outro aluno que com-
preendi que ndo havia equivoco, Havia, sim, a presenga de
um saber novo para mim. A medida |1 m estava certa. vis-
to que 11 m representavam cinco vezes a medida de 2,2m
(Ilm =35 x 2,2m). Aqui a referéncia era uma antiga - mas
nido em desuso - unidade de comprimento, chamada braga.

E foi apresentando a braga como uma unidade também
padriio de comprimento, junto com o metro, que comecei a
examinar com o0 grupo os dados coletados. Como alguns
alunos e algumas alunas ja tinham apresentado, sublinhei e
escrevi em um lugar de destaque as equivaléncias:

Pégina 46
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I braga = 2,2mou | braga = 2m ¢ 20cm.
I metro = 100 centimetros ou Im = 100¢m

Essas unidades padriio também foram mostradas por
meio da utilizagdo de trenas e metros. Preocupei-me em
sublinhar que eram unidades de comprimento. Um dos

AT | ; B Um dos oh)
objetivos que me proponho ao desenvolver a temdtica de que me propy
medidas € auxiliar os estudantes a diferenciar quais unida- a0 desenyol
des sao de comprimento e quais sao de drea, o que signifi- temiticn ¢
ca medir comprimento e o que significa medir drea. Como medidas ¢ nuxl
exercicio inicial, jd tinha proposto & turma um problema ' d??eer:::l 3 :'!
em que era preciso calcular a drea de um piquete e a quan- unidades sild
tia de arame necessdria para cercd-lo, enfatizando as situa~ comprimen
¢oes que requerem o cileulo do perimetro ¢ as que reque- quais sio \t '
rem o cdlculo da drea. Foi durante a discussdo desse pro- 0.ques 'l.'r.,!"‘
blema que a distincia de 1 metro e a drea de Im® - um comp':l‘ -.".‘i.'.
quadrado feito de papel pardo, com Im de lado - foram que signifie

confrontadas e problematizadas. medir dre

A seguir, iz perguntas a respeito do que seria uma bra-
¢a quadrada. A turma, apos reflexdes, compreendeu que
seria um quadrado com cada um dos lados medindo 1 bra-
¢a de comprimento, A representagio dessa unidade de
medida também foi levada para a sala de aula, construida
com papel pardo®, Tendo bem claro a diferenca entre | bra-
¢ae | braga quadrada, entre 1me 1m?, passamos para uma
segunda parte do trabalho pedagdgico.

COMPREENDENDO MELHOR 0S SABERES DOS AGRICULTORES

Nesta parte, comecei a coordenar um trabalho de or-
ganizagdo dos dados apresentados pelos integrantes da
turma, por meio de questionamentos, estabelecendo re-
lagdes entre as unidades e conferindo as correspondén-
cias entre elas com o uso de calculadoras. Aos poucos,

outras anotagoes foram ocupando o quadro, escritas com “."3?::':.‘,. o
outras configuragdes, mas explicitando as vérias formas o

de mostrar suas equivaléncias. Apresento a seguir essa do A0RN
organizagio.
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1 braga quadrada = 2,2 m x 2,2 m = 4.84 m’
Hectare: 1 ha = 100 m x 100 m = 10.000 m’

I quadra de campo = $0 ha = 8.000.000 m?

| alqueire mineiro = 2 alqueires paulistas = 48.400 m’

Alqueire paulista, do qual derivam as unidades quar-
ta, celamim, litro € colonia:

| alqueire = 50 bragas x 100 bragas = 5,000 bragas
quadradas

| alqueire = 4 quartas = 16 celamins = 40 litros

| alqueire = 110 m x 220 m = 24.200 m* = 2,42 ha
= 2,5 ha = 25.000 m’?

| quarta = 25 bragas x 50 bragas = 1.250 bragas qua-
dradas

| quarta = 4 celamins = 10 litros

| quarta =55 m x 110 m = 6.050 m*

| celamim = 12,5 bracas x 25 bragas = 3125 bragas
quadradas = 312 bragas quadradas

| celamim = 2,5 litros

| celamim=27,5mx55m=1.5125m2 = 1.512 m*

I litro = 25 bragas x 5 bragas = 125 bragas quadradas
I litro = 55 m x 11 m = 605 m? = 600 m*

lcoldnia = 250 bragas x 200 bragas = 50.000 bragas
quadradas

| coldnia = 10 alqueires

I coldnia =550 m x 440 m = 242.000 m*

4 Durante essa sistematizacio, alguns aspectos foram
pontuados. O primeiro deles dizia respeito a uma das for-

b pd mas de dizer as unidades de drea, em que ¢ ressaltada a
s medida de seus lados. Talvez isso signifique, e muitos alu-

fie 2002 nos em sala de aula fizeram afirmag0Oes nesse sentido, que

em seus cotidianos os agricultores ndo precisam apenas

‘——
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calcular a drea de um determinado pedago de terra ji deli-
mitado. Em muitas situacdes € necessirio, por exemplo,
separar, demarcar um alqueire ou uma quarta. Constata-
mos também que as unidades de drea, como o alqueire
paulista ¢ suas unidades derivadas, formam retdngulos e
ndo quadrados, como o hectare. Outro aspecto discutido
foi a inexisténcia de abreviaturas das unidades de medidas
nio-oficials, isto €, todas aquelas expressas a partir da bra-
¢a quadrada. Esse fato nos fez criar abreviaturas proviso-
rias para nac demorar muito na escrita, enfatizando que
ndo teriam significado fora daquele nosso espaco de aula.

Um quarto aspecto foi a dinamicidade, o movimento
que t&m esses conhecimentos. Como elementos culturais,
esses conhecimentos fazem parte do modo de vida, da ex-
periéncia de um grupo social (Silva, 1999: 131). Nesse sen-
tido, ndo podemos tratd-los como produtos acabados, fi-
X0s, que resistirdo intactos ao tempo. A concepgio de cul-
tura na qual me apoio para trabalhar em sala de aula é uma
nogio nao isolada de seu processo de produgiio, dini-
mica. Uma nogiio de cultura, como afirma Tomaz da
Silva (1999: 17). "vista menos como produto e mais como
produgio, como criagio, como trabalho", E ainda segundo
0 autor, esse trabalho de produgiio da cultura se dd em meio
a relagbes sociais, num contexto de relagdes de negocia-
¢ao, de conflito e de poder. E assim que podemos entender
as aproximagoes registradas pelos estudantes em seus tra-
balhos, como por exemplo: | alqueire = 2,5 ha.

Também estivemos discutindo que esses cdlculos e es-
sas aproximagdes nio podem ser compreendidos fora da
pratica social em que se fazem necessdrios. Os agricultores
disseram aos alunos e as alunas que precisam medir suas
terras para "fazer roga nova... saber quanto de adubo, inse-
ticida, sementes... pegar uma empreitada de teabalho ... por
caledrio... para a compra ou venda de terra... fazer pomar...
calcular a viabilidade da produgio de acordo com os gas-
tos por ha ... caleular a produgio média de um determinado
espago... em alguns casos, para plantar e ver quanto de com-

ﬁ'.
A concepgiio de
cultura na qual

me apoio para
trabalhar em sala
de aula é uma
nogio nao isolada
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bustivel vai gastar... medir canteiros para a horta... fazer
piquetes....", Talvez em muitas das situagoes apresentadas
acima, 800 m?, 5 m?, 0,5 m?* ou 0,5 braca quadrada faga
pouca diferenca e justifique a aproximagdo para facilitar
os cdlculos, na maioria dos casos realizados mentalmente.
O uso da calculadora durante o trabalho pedag6gico trou-

xe algumas demandas em termos de conhecimento, que
precisaram ser tratadas, Uma delas foi o entendimento da
tecla[]. Os jovens e adultos precisavam distinguir o ponto
| que comumente utilizamos para separar as classes de um
numero do ponto que aparece na.tecla da calculadora, que

corresponde & virgula. Por outro lado, em muitas situagdes

cotidianas, a virgula de nimeros decimais ¢ pronunciada

utilizando a palavra ponto. Por exemplo, em aula, um alu-

no disse que um celamim de terra era uma drea de vinte e

sete ponto cinco metros por cingilenta e cinco. Nao ha di-

ficuldade em escrever esse numero na calculadora, No en-

tanto, se for necessério calcular quantos celamins tem uma

drea de terra (1 celamim = 1.512,5 m®), podem ocorrer

equivocos e desentendimentos se for escrito na calcula-

dora 1 21512 [-]5, que aparecerd no visor como 1.5125°,

diminuindo em 1000 vezes o tamanho da drea do celamim.

Uma forma de contornar tais dificuldades € alterar a forma

da escrita dessas quantidades nos espagos escolares. Em

vez de escrever o ponto para separar as classes, podemos

: deixar um espago um pouco maior entre os algarismos da
4" ¢ 3" ordens para facilitar a leitura dos nimeros, Essa €

uma alternativa vélida quando podemos interferir na escri-

ta de quantidades numéricas. No entanto, os jovens e adul-

tos necessitario de atengdo ao ler, em outros espagos, COmo

jornais e prestagdes de contas, quantidades numéricas que

y utilizem o ponto (para separar as classes dos nimeros) e a
virgula (para separar a parte inteira da parte decimal dos

Alfataliamono nameros ).
gt Durante esse trabalho pedag6gico, também me preocu-
flo2004 pei em historiar essas unidades de medidas, assim como o

Sistema Métrico Decimal. O grupo de estudantes pdde com-




preender que houve um tempo em que bracas, quartas.,
alqueires eram unidades que detinham uma legitimidade
oficial. Também tiveram conhecimento do que foi a cha-
mada Revolta dos Quebra-Quilos, um movimento insurre-
cional que, por ocasiao do aumento dos impostos e com a
obrigatoriedade da adogio de novoes padroes de medidas,
eclodiv em virios estados brasileiros. Concluindo, os estu-
dantes tiveram a oportunidade de olhar e compreender os
saberes dos agricultores com menos desconforto, menos
desconfianga.

Nota

! Os diferentes métodos de medigdes de rerva foram investigados por Gelsa
Kniiinik ( 1996),

ra

Permiitiv que alunas e alunos megam, risquem. dobrem, recoriem e
constriam o meteo guadrado ¢ o braga gradrada & wna atividade que
propicia aprendizagens muito significativas. No entanto, optei por levar
eise marerial fd elaberado, em mzdo do powco tempo de que dispurdia para
esse estudo.

J O ponto no visor aparece apenas na primeiva vez em gue a lecla E] ¢
acionada.

- -’:’?’~
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A escola na terra
Xacriaba

Kleber Gesteira Matos

Leia este relato e conheg¢a um pouco da historia e da
cultura do povo Xacriabd. Vocé compartithard da experi-
éncia do autor na formagdo de professores indigenas
Jovens ¢ adultos. Professores das séries iniciais e de
alfabetizagdo de adultos da Escola Indigena Bukinuju,
que ensinam e aprendem matemdtica discutindo mapas,
escalas e territorios.
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A esoolt na leng Xamans

os ultimos trinta anos, foram desenvolvidos no Brasil pro-

1 jetos de educagiio escolar indigena que trazem as marcas

da tradicio de cada etnia associadas a inovagoes pedagogi-
cas, diddticas e curriculares que muito tém a oferecer aos
demais segmentos da educagiio nacional. Vou focar neste
relalo uma das experiéncias de educagiio matemdtica entre
os jovens e adultos do pove Xacriabd, que protagonizam
um processo de formagao de professores de alfabetizagio
e de séries iniciais do ensino fundamental. Existe uma pro-
funda relagiio desta sociedade com seu territdrio, cujo sig-
nificado simbolico e polftico-sociul transcende em muito o
mero papel de suporte fisico para a existéncia dos Xacriabd.
Dessa forma, a educagiio escolar s6 poderd esgotar todas
as suas potencialidades se for referenciada no espago geo-
arifico que abriga aquele povo. Uma breve digressao his-
térica ¢ necessdria para melhor contextualizar essas idéias.

Os Xacriash

Os Xacriabd séio descendentes de povos que habitavam
um extenso territério delimitado pelos vales dos rios Sio
Francisco e Tocantins. Falantes da lingua Akwén, tronco
lingiifstico Macro-jé, apresentavam afinidades culturais e
lingliisticas com os Xavante e os Xerente.

Existem registros histéricos da invasio de seu territorio
jd em principios do século XVII, quando os bandeirantes
paulistas varrem os sertdes a caga de escravos e ouro. Ou-
tra via de penetragdo colonizadora foi o Sdo Francisco:
expedi¢des armadas subiram o rio em busca das chamadas
drogas do sertdo e eram combatidas por grupos Akwém.

No inicio do século XVIII, Janudrio Cardoso, senhor
de terras na regidgo do médio Sio Francisco, fez a doagio
de uma sesmaria aos indios da Missdo do Senhor Sao Jodo.
Posteriormente, os famosos viajantes Richard Burton e
Saint-Hillaire dio noticias dos aldeamentos Xicriabis, ou
Chacriabds, na regido.

Nos anos 20 do século passado, em virtude de um em-
bate com latifundidrios, inimeras familias de Xacriaba,
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conhecidos & época como caboclos ou indios gamela, sdo
obrigadas a abandonar parte de seu territorio eriginal ¢ a se
dispersar pela regiio. No entanto, a relativa estagnagio
econdmica do norte mineiro permite aos Xacriabd uma vida
pacifica até o inicio da década de 1970, quando a Rural-
minas, uma autarquia do Estado de Minas Gerais, passa a
cadastrar terras a pretexto de regularizd-las. Para evitar a
expulsio, os legitimos donos do territério sio obrigados a
pagar taxas de registro de glebas individuais de terra.

Resistindo a esse processo de espoliagio e desapropria-
¢io, os Xacriabd iniciam uma luta coletiva pela posse da
terra, que s6 oblém sucesso em 1987, com a demarcagio
da Terra Indigena Xacriabd, depois do assassinato de trés
lideres indigenas.

Posteriormente, um outro territorio, denominado Ran-
charia, foi reconhecido ¢ demarcado. Atualmente, mais de
6.600 pessoas se distribuem por uma drea total de 53.015
hectares, habitando dezenas de pequenas aldeias. O atual
territorio Xacriabd estende-se pelos Municipios de Séo Jodo
das Missdes ¢ Itacarambi, no norte de Minas, a uma distin-
cia aproximada de 720 Km de Belo Horizonte.

Toda essa longa experiéncia histdrica de luta e resistén-
cia forjou uma populagio muito conscia de sua identidade
e extremamente vinculada a terra que habita. E construiu
também as muiltiplas estruturas de uma sociabilidade com-
plexa e diversificada, em que sio cultivadas com forga,
beleza e muita originalidade expressdes culturais origind-
rias dos diversos atores sociais que ao longo de todos aque-
les anos participaram da constitui¢ao da sociedade Xacriabd
de hoje.

EDUCACAQ ESCOLAR INDIGENA

Um dos mais expressivos movimentos do processo de
redemocratizagio da sociedade brasileira na década de 1980
foi o de liderancas indigenas apoiadas por organizagoes
nio governamentais e indigenistas, Articulando encontros,
marchas. protestos e agoes diretas, especialmente cm

Toda essa longa
experiéncia
histdrica de luta ¢
resisténcia forjou
uma populagio
muito conscia de
sua identidade ¢
extremamente
vinculada & terra
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Brasilia. os indios conseguiram inscrever na Constitui¢io
Federal de 1988 o direito & sua sobrevivéncia fisica e cul-
tural. Além de garantir aos indios a manutengao de sua iden-
tidade cultural, a Constituicio assegurou, em seu artigo 210,
o uso das linguas maternas e de processos proprios de apren-
dizagem no ensino fundamental. Nascia, com esse precei-
{o constitucional, uma nova idéia de educagio escolar no
Brasil: a educaciio escolar indigena comunitiria, especifi-
ca, diferenciada, intercultural e bilingiie.

Em Minas Gerais. a Secretaria de Educagio comegou a
responder aquelas demandas em: 1994, por meio da reali-
zagio de encontros cujo fema era a educacio escolar indi-
gena. No ano seguinte, foi realizado um diagndstico para
determinar e discutir as necessidades e expectativas de cada
povo em relagfio & sua educagio escolar. Um Programa de
Educagiio Escolar nascia da parceria entre 0s povos indf-
genas que tém suas ferras em Minas (Xacriabd, Krenak,
Maxakali e Pataxé) e a Secretaria Estadual de Educacio,
além de outros Orgios governamentais, como a Universi-
dade Federal de Minas Gerais (UFMG), o Instituto Estadu-
Al de Florestas (IEF) e a Fundagdo Nacional do Indio
(FUNAI).

Os Xacriabd escolheram 45 futuros professores para
participar do Curso de Formagio de Professores Indigenas
com habilitagio em Magistério, nivel médio. O grupo abri-
gava desde jovens que ainda nio haviam concluido o ensi-
no fundamental a senhoras que jd trabalhavam hi anos nas
poucas escolas que funcionavam em seu territorio.

O curriculo do Curso de Formagiao foi construfdo ao
longo das etapas de ensino presencial que ocorriam a cada
semestre. Nessas etapas, todos os futuros professores das
quatro etnias citadas se reuniam em um centro de treina-
mento. localizado em uma reserva florestal. Em pequenos

o grupos, desenvolviam, sob a coordenago de docentes es-
s pecialmente convidados, estudos agrupados em trés gran-
(e.2008 des dreas de conhecimento: Mudltiplas Linguagens (que

abrange todas as expressoes artisticas, lingua portuguesa e |

il




lingua indigena, além de matematica). Ciéncias e Pedago-
gia Indigena (que abarca os contetidos e procedimentos
relacionados com o funcionamento da escola, didatica, his-
t6ria da educagao, legislagio, processos proprios de ensino
¢ aprendizado etc.). O trabalho de formagio prosseguia
quando os futuros professores retornavam aos seus territi-
rios, com estudos autdnomos, desenvolvimento de pesqui-
Sas e a realizacdo de etapas de ensino presencial dedicado
aos grupos de cursistas de cada etnia mediante a realizagio
das aulas em terra indigena.

De imediato, os Xacriabd elegeram como eixo norteador
de sua formagio o tema Terra. Todos os contetdos disci-_
plinares estudados se articularam de alguma forma com
esse tema. Além disso, foi reservado um tempo especifico
para garantir a reflexio ¢ o registro dos conhecimentos em
uma disciplina denominada Uso do Territério. A matems-
tica também tem papel de destaque na formagio dos pro-
fessores, quando os procedimentos, estratégias intelectu-
ais e contetidos matematicos dialogam com os conhecimen-
tos tradicionais a respeito da terra Xacriabd. E o que procu-
ro registar, narrando a seguir alguns momentos de um cur-
so de formagdio continuada do qual participaram os profes-
sores, agora jd formados e em plena atividade profissional,
das séries iniciais e de alfabetiza¢@o de adultos da Escola
Indigena Bukimuju.

DISCUTINDO MAPAS, ESCALAS E TERRITGRIO

Durante o ano letivo de 2000, os professores xacriabd
trabalharam com seus alunos diversos topicos de Geogra-
fia. Tiveram destaque as atividades relacionadas com o
desenho de plantas ¢ mapas das aldeias. dos caminhos e
veredas do territério Xacriabd, curso de riachos ¢ localiza-
¢ao de fontes de dgua. Nesse Irabalho, diversas escalas fo-
ram criadas pelos professores: nos mapas das aldeias, fo-
ram usadas escalas baseadas na quantidade de passos ne-
cessirios para percorrer pequenas distincias para represen-
tar os caminhos e veredas, minutos de caminhada ou minu-
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tos de viagens i cavalo foram mais indicados; para repre-
sentar os cursos d'dgua serpenteando penosamente ao lon-
go do terreno, muitos desenhos foram feitos, utilizando
como escala as horas de viagem num cavalo ou os minutos
necessarios para o deslocamento nas carenas dos poucos
veiculos que trafegam por 1d. A beleza de alguns mapas e a
originalidade das idéias, no entanto, escondiam uma gran-
de dificuldade: como compatibilizar as diversas escalas?
Como calcular em um mapa a distincia desejada se minu-
tos de caminhada, por exemplo, padem ser diferentes de-
pendendo da disposicio e do tamanho das pernas dos ca-
minhantes? Por todas essas razoes, a motivagao para en-
tender de vez as idéias bésicas a respeito de escalas era
muito grande no encontro de formagio continuada ocorri-
do no final do ano.

As atividades de formagdo com os professores xacriahi
sio marcadas por um processo dialégico muito interessan-
te. Herdeiros de uma vigorosa oralidade, os jovens e adul-
tos viio conduzindo o docente a estabelecer uma auténtica
conversa ao pé do fogdo a lenha ou debaixo do peguizeiro
dentro da sala de aula, Obediente a essa tradigio, pedi ini-
cialmente que os professores dissessem o que entendiam
por escala. As respostas apontavam as seguintes idéias: uma
forma de medida, uma redugdo das medidas, fazer a medi-
da de alguma coisa, ¢ aproximagdo do tamanho real redu-
zido. Surgiram ainda as expressoes: escala de futebol,
escalagiio e escalar um time. Alguns também disseram algo
a respeito de escala de temperatura e escala da régua, A
relacéo entre a idéia de escala e o processo de medigdo era
evidente. Disse aos professores que para aprendermos ma-
temdtica temos que entender primeiro as idéias, os concei-
tos e. em seguida, desenvolver os procedimentos, os cilcu-
los. nos envolver com os niimeros. Discutimos o significa-
do dessas expressoes e fomos (rabalhando as idéias. usan-
do exemplos priticos até chegarmos aos seguintes concei-
tos: Escala € a propor¢do em que uma figura (ou objeto) é
ampliada ou reduzida; escala é quantas vezes alguma coi-




sa foi reduzida ou ampliada. Fomos entdo conversando
sobre o significado de 1: 100 m; 1/10.000 cm etc. O passo
seguinte foi solicitar desenhos em escalas 1:2; 1:5e 1:100.
Cada desenho, assim que concluido, era mostrado e discu-
tido com os parceiros mais proximos.

Na discussio desse exercicio, fui afirmando que a esca-
la nos diz quantas vezes devemos dividir o amanho real
para fazer o desenho do objeto. Depois de conferirmos al-
guns desenhos, decidimos experimentar uma tinica escala
para representar um local importante da drea Xacriabd.
Numa breve discussio, foi escolhida a Aldeia Santa Cruz,
que possui um belo cruzeiro diante da grande caixa d'dgua,,
ocupando um lugar de destaque na aldeia. A maioria fez a
tarefa sem apresentar muitas dificuldades, e a conversa na
sala de aula fluiv rapidamente para as diversas festas reli-
giosas que o povo faz em homenagem aos seus santos pro-
tetores. De imediato, um dos professores mais jovens pro-
pds montar um mapa do territrio Xacriabd associado a
um calenddrio de festas. Como se tratava de representar
todo o territorio, a discussio a respeito da escala mais ade-
quada foi intensa,

Antes de encerrar um primeiro dia de atividades, pedi
que os professores listassem os assuntos relacionados ao
lema que precisariam ser revistos. Foram apontados: regra
de trés, porcentagem e fragoes, potenciagiio e medidas (prin-
cipalmente conversao de medidas), Além da quase natural
inseguranga que aqueles temas do curriculo tradicional da
matemdtica escolar despertam, temos que ressaltar o fato
de que o curso de formagao desses professores durou qua-
tro anos ¢ nem todos os t6picos estudados puderam ser
convenientemente trabalhados. Nao podemos esquecer que
a escolarizagiio inicial daqueles jovens ¢ adultos mal al-
cangava o equivalente & chamada 6° série da escola nacio-
nal quando do inicio do curso de Magistério Indigena.

Introduzindo o estudo das conversoes de medidas (con-
versdes de unidades), constatei que os professores xacriabd
conheciam muitas medidas originais, muito priticas ¢ anti-
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gas, e que esse conhecimento tinha que ser levado em con-
ta para o melhor desenvolvimento do nosso assunto. Sur-
giram entdo em cena medidas de comprimento usadas para
determinar limites de pastos, hortas e cercas; unidades de
volume, para determinar quantidades de querosene, pinga,
leite e dgua; unidades denominadas prato, quarta e oitava,
para determinar uma certa quantidade de milho, arroz ou
feijao. Para comprar ¢ vender o fumo de rolo, tradicional
na regiiio, era muito empregado o dedo, que corresponde
a0 comprimento da ponta do polegar & palma da mao. Todo
um dia de trabalho foi dedicado, entdo, ao registro dessas
unidades tradicionais e aos inlimeros exercicios de conver-
sao em unidades do Sistema Métrico. Tudo, como sempre,
recheado de boa prosa, referenciada nos usos e costumes
Xacriabd.

Voltamos a seguir ao estudo das escalas. Levei para a
sala uma série de esculturas e pequenos objetos de viarios
povos: bichinhos ticuna, cerimicas karajd, casinhas de
artes@os do vale do Rio Jequitinhonha, carrinhos de arlesaos
do Nordeste, um onibus de plistico. pequenos instrumen-
tos musicais da Bahia e cachimbinhos do sex Manoel, um
morador da Aldeia Xacriaba do Morro Falhado. O desafio
para 0s cursistas era descobrir em qual escala estava a mi-
niatura. Escolhendo partes das miniaturas e fazendo medi-
das, os professores, de inicio com alguma dificuldade, fo-
ram descobrindo as escalas aproximadas, que ficavam em
tormo de 1:14; 1:12; 1:8 etc.

Percebi que as idéias a respeito estavam bem construidas
— os professores demonstraram seguranga ao resolver uma
série de exercicios propostos no quadro. Finalizando a ati-
vidade, distribui a todos virios mapas retirados de atlas
geogrificos. Os mapas, de continentes, paises, regioes, es-
tados. regides metropolitanas e cidades, apresentavam uma

sty o gama muito diversificada de escalas. Em pequenos gru-
A pos, 0s professores analisavam os mapas, interpretavam as
ol escalas, mediam e calculavam distancias em linha reta, Um

dos professores, com muita perspicdcia,observou que as
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distancias calculadas eram aquelas percorridas de aviao.
Muita conversa aconteceu a respeito de paises, cidades,
viagens elc.

Em alguns mapas, as escalas grificas ndo estavim na
proporcao de 1 em para x quilémetros, e sim de 1,2 em ou
1.4 cm para x quilémetros, Nem isso representou dificul-
dade para o grupo: aos poucos alguns curssistas descobri-
ram que era possivel achar a distancia fazendo regra de
trés. A solug¢io encontrada foi 0 ganche ideal para conver-
sarmos sobre proporcionalidade e regra de trés, assunto
desenvolvido em outro dia de trabalho.

Para abordar as proporgoes. optei por iniciar a conversa
com exemplos (comprimento de um bebé em duas idades*
diferentes e valor a pagar em um agougue para duas quan-
tidades diferentes de quilos que o fregués comprava). Tra-
balhando com essas e outras situagoes, mostrei aos profes-
sores que em alguns casos existia uma proporgao entre duas
grandezas, em outros casos niao. Discutimos e identifica-
mos varios pares de grandezas diretamente proporcionais.
Na seqiiéncia, foram feitos muitos exercicios sobre o as-
sunto. Os professores, de modo geral, ja conheciam o es-
quema bdsico de resolugiio desse tipo de problema (a ar-
magdo da conta), de modo que o progresso foi relativa-
mente rapido,

No inicio da manha de nosso dltimo dia de encontro,
exercitei muito com os professores a capacidade de previ-
siio e estimativa de cada um, Pedi que eles fizessem cilcu-
los mentais antes de se atirarem ao papel para fazer as con-
tas. Conversamos a respeito da importincia de incentivar-
mos os alunos a desenvolverem esse tipo de pritica. Era
hora de voltar & proposta de criarmos um mapa do territé-
rio Xacriabd e associarmos aquele espago as festas ¢ come-
moragoes das diversas comunidades, Todo o debate em
torno da escala mais adequada ou a respeito dos procedi-
mentos que tornariam mais fdcil a tarefa, associados ao
desejo de produzir mapas mais bonitos, foram muito inte-
ressantes. No entanto, 0 gue eu gostaria realmente de re-
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gisirar sdo os depoimentos das professoras mais antigas,
descrevendo a organizagio das festas. o papel que cada fa-
milia desempenhava no evento, as trocas de presentes ou
' de cantorias de casa em casa, a observincia de certas for-
mas especificas de deslocamento do grupo de batuque na-
queles trajetos, demonstrando, talvez, uma coneepgio de
territorialidade bem diversa da com que estamos acostu-
| mados. Lembrei naquele momento de um fragmento de
Verso — esse mar € meu chiao — e compreendi que a pos-
sibilidade de construir uma auténtica educacio escolar di-
ferenciada com os Xacriabd implica a elaboragiio de uma
pritica pedagdgica com aquele chio,
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Propriedades dos
numeros

Helena Henry Meirelles

Desenvolva esta atividade que deu em uma sala de aula
de jovens e adultos. Para tanto, siga os seguintes passos:
1) leia todo o texto, identificando os comentdrios da
autora sobre a atividade e as instru¢aes dadas aos
alunos em sala de aula: 2) destaque o contetido traba-
thado, o objetivo almejado e os conhecimentos e habili-
dades necessdrios aos alunos gue participaram da
atividade; 3) decida se esta atividade condiz com as
necessidades de aprendizagem de seus alunos; 4) em
caso afirmativo, resolva as tarefas propostas, observan-
do se chegou aos mesmos resultados previstos pela
autora; 5) releia o texto, tirando todas as suas duvidas;
6) por fim, prepare esta atividade para ser desenvolvida
na sua sala de aula: confeccione os materials, estime o
tempo gasto em cada tarvefa e bom trabalho!

4

pedagogica day
redes publica ¢
particular de
ensino de Sio
Paulo.
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m dos objetivos mais relevantes, no ensino da Matemdtica
para grupos de Educagio de Jovens e Adultos, € a aquisi-
¢ao, pelos alunos, de habilidades numéricas para 0 uso co-
tidiano, Nesta se¢iio, Sala de aula, estamos propondo uma
atividade que tem como objeto de estudo 0s proprios nu-
meros, com suas regularidades e propriedades. A atividade
proposta nio afeta imediatamente as necessidades funcio-
nais dos alunos adultos, Ao invés, tem objetivos que dizem
respeito ao desenvolvimento do pensamento matemati-
co. Isto porque acreditamos que, se o adulto desenvol-
ver habilidades de observar, comparar, procurar regula-
ridades, descrevé-las e generaliza-las, estas habilidades
contribuirdo para diversas das competéncias esperadas
em um aluno ao final da educagio bdsica, inclusive as
que se relacionam com a reflexao sobre propostas de
intervengiio solidaria na realidade. Nesse sentido, um
outro objetivo dos cursos de jovens ¢ adultos deve ser i
construcio, pelos alunos, de estratégias de resolugio de
problemas, que, de tio incorporadas i maneira de pensar,
se transformem em hébitos de pensamenta'. Estes habitos
nfio siio espontineos, mas construidos, e a escola € o lugar
privilegiado para isso.

O objetivo da atividade aqui apresentada € contribuir
para a construgdo do hdbito de procurar invariantes, isto €,
procurar o que permanece fixo quando o que esta no entor-
no varia. Esta habilidade € essencial na matematica, ¢ tam-
bém fora dela. Como analisar uma intervengdo numa socie-
dade sem identificar o que foi preservado e 0 que mudou?

Em seus cdlculos mentais, 0s alunos usam intuitivamente
o reagrupamento de expressoes. Por exemplo, para subtra-
ir 29 de 57, muitas vezes eles tiram 30 e depois somam |
ao resultado parcial. O cdleulo realizado mentalmente pe-
los alunos pode ser representado assim:

57-(30-1)=57-30 +]

Em linguagem matemadlica, essa propriedade ¢ repre-
sentada pela seguinte igualdade:

a-(b-c)=(a-b)+c




Na seqiiéncia diditica que apresentamos a seguir, 0s
alunos foram chamados a resolver uma série de subtracoes
e, a4 partir delas, explicitar e generalizar as propriedades
que haviam uvsado intuitivamente na tarefa de resolugio.
Este trabalho contribui, também, como uma preparagio para
a construcio da linguagem matemdtica. Esta ndo € apenas
um instrumento, mas aspecto constitutivo, especialmente
porque tem como caracteristica fundamental representar o
essencial das relagdes matemdticas, eliminando qualquer
referéncia ao contexto ou a situagio. Este fato confere a
linguagem matemdtica um enorme poder, pois transforma-
a em instrumento de inferéncia e criagéo de novos conhe-
cimentos. :

As atividades apresentadas a seguir foram desenvolvi-
das numa classe de adultos que estio concluindo o primei-
ro segmento do ensino fundamental, em modalidade
presencial e seriada de educagiio de jovens e adultos. Eles
Jd dominavam a leitura e a escrita de mimeros, o conceito e
a técnica operatoria da adi¢iio e da subtragdo. A atividade
foi-lhes apresentada em forma de fichas com as instrugdes
escritas.

(1)* Inicialmente, pediu-se que os alunos resolves-
sem esta subtragdo:
2.032
- 527

(2) Depois de discutidas as respostas obtidas pela
classe, foi pedido que os alunos, oralmente, ela-
borassem um problema para o qual a conta re-
solvida fosse a solucio.

Nas sugestoes, como acontece freqiientemente,
apareceram muitas situacoes do tipo: "Tinha
2.032, gastei 527, quanto sobrou?"

Em seguida, pediu-se oralmente que eles executas-
sem, uma a uma, as seguintes comandas:

Paghne o



(3) Observem esta outra subtragio:
2.031
- 527

(4)  Expliquem o que ela tem de igual ¢ o que tem
de diferente da conta anterior.

(5) E possivel, comparando-a com a conta anteri-
or, saber o resultado de cabega?

Nio foi dificil para eles concluir que, como tinham um
a menos, sobrava um a menos. Pelo que disseram, ficou
claro que, ao chegarem a esta conclusio, os alunos tinham
sido capazes de descrever um procedimento. Mas o proce-
dimento dizia respeito apenas aquela Situagdo singular, e
nio havia sido generalizado como uma propriedade.

Pediu-se, entiio, que eles concluissem as outras ativida-
des da ficha (abaixo) e pensassem nas justificativas: de-
pois, escreveriamos um texto coletivamente.

(6) Em seguida, escreva as respostas para os pro-
blemas de subtragiio seguintes, sem fazer as

contas; :
2.042 1.032 2.132 2.332
- 527 - 527 - 527 - 527
: 2.022 4.032 2.031 2.039
- 527 - 527 - 527 - 527

(7)  Explique porque as respostas estiio corretas.

Como era esperado, os alunos nao tiveram dificuldade

‘ em resolver as subtragdes usando a propriedade, mas tive-

12 ram muita dificuldade em explicitd-la como uma proprie-
‘.'m:fm',’ dade geral da subtrago. As justificativas eram conta a conta.
et Para [azer a sfntese, ou seja, escrever uma justificativa que

48 2002 desse certo para todas as contas, tivemos que percorrer o

seguinte caminho: escrever algumas justificativas particu-
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lares, verificar o que era igual e, em seguida, tentar escre-
ver a explicagdo sem escrever os nimercs. O texto da clas-
se foi; "Tirando sempre a mesma quantidade. o que tem g
mais sobra a mais, e 0 que tem a menos sobra a menos",

(8) Em seguida, pediu-se que os alunos resolves-
sem esta subtragdo:
6.204
- 795

Depois de discutidas as respostas, foi pedido que eles,
oralmente, elaborassem um problema para 0 qual a copta
resolvida fosse a solugio. Como na situagiio anteriormente
descrita, apareceram muitas situagdes do tipo: "Tinha 6,204,
gastei 795; quanto sobrou?"

De forma andloga 2 situag@o anterior, pediu-se, oral-
mente, que eles comparassem esta conta ¢com outras cons-
tantes na ficha escrita, verificando o que tinha de igual, o
que tinha de diferente. Foi solicitado, entiio. que eles achas-
sem as respostas das subtragoes e tentassem redigir a ex-
plicagao:

(9)  Em seguida, escreva as respostas para os pro-
blemas de subtragio seguintes, sem fazer as

contas,

6.204 6.204 6.204 6.204
-1.795 - 895 - 796 - 695
6.204 6.204 6.204 6.204
- 785 - 794 - 805 - 595

(10) Explique porque as respostas estio corretas,

Como era esperado, os alunos ndo tiveram dificul-
dade em resolver as subtragdes usando a propriedade. Nas
Justificativas, alguns fizeram sfnteses abrangentes das pro-
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pricdades, mas os textos de outros alunos ficaram incom-
pletos e o contetido pouco claro.

Todos os alunos que quiseram leram suas Jjustificativas,
e aclasse ia dizendo o que nao estava claro ou completo, O
texto que a classe considerou como a melhor sintese foi:
"Tiro mais, sobra menos; tiro menos, sobra mais".

Eles preferiram ficar com esta justificativa, embora ti-
vessem sido alertados pela professora de que esta outra era
mais completa: "Se eu tenho sempre 0 mesmo, a quantida-
de que tiro a mais sobra a menos, e o que tiro a menos
sobra a mais.” _

Passados alguns dias, retomamos o mesmo tipo de
atividade na sala de aula. Relembramos as propriedades
concluidas e pedimos entdo que eles fizessem, indivi-
dualmente, outras atividades contidas numa ficha, mos-
tradas abaixo’:

(11) Resolva esta subtragio:
3037
- 258

(12) Em seguida, escreva as respostas para os pro-
blemas de subtragiio seguintes, sem fazer as

contas:
3.027 3.037 3.037 3.137
-258 - 259 - 257 - 258
3.037 3.037 3.038 3.038
- 358 - 158 - 258 - 288
(13) Resolva esta subtragio:
6214
-1989

(14) Escreva seis outros problemas de subtragao que
terdo o mesmo resultado.




(15) Explique como vocé mudou os niimeros 6 21
e 1.989.

O exercfeio (11) envolvia contetido Ja dominado pe
alunos e, desta forma, néio apresentou nenhuma dificuldade

Ao observar a resolucio do exercicio (12) da ficha,
pudemos classificar os procedimentos dos alunos em (rés
grupos.

A maioria dos alunos ji havia atingido o objetivo: com-
parar era uma habilidade incorporada. Imediatamente, eles
procuraram as semelhangas entre as contas do exercicio
(12) e a que eles hayiam resolvido no exercicio (11)e, des-
ta forma, nido tiveram problemas em resolvé-las mental-
mente. Poucos alunos, que também jd haviam atingido
o objetivo, foram além e compararam cada conta do exer-
cicio (12) com a imediatamente anterior; desta forma,
em algumas contas foram usadas duas vezes as proprie-
dades dos niimeros. Veja o exemplo para resolver a conta
3.037 - 259:

a) comparando com 3.037 - 258 = 2.779, na conta 3.037 -
259 estd sendo tirado um a mais; portanto, o resultado
terd um a menos e serd 2.778.

b) comparando com 3.027 - 258 = 2,769, na conta 3037 -
259 estd sendo tirado um a mais; portanto, o resultado
terd um a menos e seria 2,768; mas, como tem 10 a
mais, o resultado terd 10 a mais e serd 2,778.

Num outro grupo de alunos, a idéia de comparar nao
estava disponivel de imediato; foi necessdrio que o profes-
sor lhes desse esta sugesido, e ai sim eles concluiram as
dltimas atividades sem outras dificuldades.

Num terceiro grupo (pequeno) de alunos, nio foi possi-
vel saber se eles alcangaram este objetivo, pois existem
objetivos anteriores ndo incorporados. Ao receber uma fi-

cha cheia de contas armadas, ndo ¢ necessdrio ler o enun- Aliahativaphe
ciado — 56 pode ser para fazer as contas usando a técnica ot

operatéria escolar, imaginam eles, Com esta certeza, pas-
saram & agdo e, ao perceberem, olhando para os lados, que
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estavam atrasados, aumentava a ansiedade e menos eles
pensavam, Eles nio solicitaram o auxilio do professor, pois
tinham certeza de que estavam certos ¢ de que sé ndo podi-
am perder tempo. Foi dificil retomar com eles a necessida-
de de ler as comandas.

Da mesma forma que o exercicio (11), o exercicio (13)
envolve contetido ja dominado pelos alunos e, desta for-
ma, niio apresentou nenhuma dificuldade.

O exercicio ndmero ( 14) ndo foi resolvido sem difi-
culdades pela maioria dos alunos, Um aluno elaborou
problemas para 0s quais & conta resolvida era a solugio;
um outro inventou outras seis contas sem nenhuma re-
lagio com a conta anterior. Quando foram resolver o
exercicio ndamero (15), ambos, sozinhos, perceberam
seus erros e retomaram o exercicio (14). Embora o tem-
po despendido tenha sido diferente. todos acabaram por
perceber que as contas que deviam elaborar, compara-
das com a conta dada, teriam resultado igual, mas
minuendo e subtraendo diferentes: se tem que sobrar 0
mesmo, 0 que tem mais tem que tirar mais e o que tem
menos em que tirar menos.

Como conseqiiéncia, 0 mesmo que se aumentasse ou
diminuisse no minuendo teria que aumentar ou diminuir
no subtraendo. Foi em torno desta idéia que giraram as
explicagoes do exercicio (15).

A socializagiio dos procedimentos utilizados na resolu-
cio das atividades foi bastante interessante. De uma forma
geral, os alunos se dispuseram a entender o procedimento
do colega para depois comparar com o deles, o que indica
o crescimento do grupo tanto no aspecto da postura diante
do conhecimento como do contetido propriamente dito.

Esta atividade, mostrada aqui como uma atividade
que deu certo, traz 4 discussao o conceito de que dar
certo nio significa ser facil. A atividade foi bastante
dificil, mas nenhum aluno. apés realizd-la, estava no
mesmo patamar quanto a predisposicido e a habilidade
de procurar regularidades.




A procura de invariantes foi o foco desta atividade,
Muitas outras atividades, versando sobre contetidos dife-
rentes, mas com o0 mesmo objetivo central, devem ser rea-
lizadas para que os alunos criem este hdbito de pensamen-
to. Entretanto, todos os contetidos podem ser ensinados de
maneira que nao se perceba este aspecto globalizador.

Adultos nao escolarizados podem aprender Matemati-
ca por uma necessidade imediata, mas também porque pre-
cisam ter a oportunidade de construir pensamentos propri-
os da sociedade letrada.

Nota )

! A idéia agui expressa, baseia-se no artigo de E, Pad Goldenbery, Hibitos
de Pensamento: um principio organizador para o curricudo, publicado em
1996, no Journal of Education 178(1): 13-34 da Boston University.

Ele foi traduzido por Eduarde Velos e repubilicado na revisia Educagio e
Matemitica.. Lisboa: APM. 1998, v. 47 e 48,

2 Embora as atividades wenham sido feitas em diferentes dias, elas serdo
numeradas seqiiencialmente, até o fim do texto, para facilitar o
desenvolvimento desta proposta de rabalho por owtres ediicadores.

3 Esta ficha é uma adapta¢o de wma sugestdo contida ne artigo de Mollie
MacGregor e Kaye Stacey, A flving start to algebra ("Um inicie voador
para a dlgebra”), publicado na rvevista Teaching Children Mathematics,
Reston (EUA), v 6. n2. p.78-85, Out./1999,

Helena Henry Meirelles
meirelleshh @ terra.com.br
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ste livro, fruto da experiéncia do autor como assessor nas

- dreas de Ciéncias e Matemaltica da Escola Z¢é Pefio, projeto

de educacio bésica de operdrios da construgdo civil desen-
volvido em Jodo Pessoa ha doze anos, vem colaborar para
o preenchimento de uma lacuna no mercado editorial na
drea de Metodologia do ensino de jovens e adultos.

Apesar de ser o resultado de um trabalho voltado para a
educagao de jovens e adultos, € um manual de 6tima quali-
dade para educadores da educacio basica em geral, com
seus capitulos divididos em duas unidades de conhecimen-
0 — contar ¢ medir —, numa seqiiéncia de tépicos que,
segundo o autor, procura seguir as fases do desenvolvi-
mento na formagio do individuo, tal como descrita pela
moderna psicologia cognitiva,

No capitulo inicial, o livro trata da construgio histdrica
dos sistemas de numeracéio e dos processos de contagem
propondo o desenvolvimento de 17 atividades, o que pos-
sibilita a permanente reestruturagio do texto. Como afirma
0 autor, a participacido de professores e alunos de alfabeti-
zagdo de jovens e adultos na andlise, critica, estruturagio e
reelaboragdo de trabalhos de mesma natureza permitird a
construgao de subsidios cada vez mais eficientes para ou-
tros alunos e professores, que se ressentem da falta de ma-
teriais instrucionais nesta drea.

Para o desenvolvimento das quatro operagdes bdsicas
com numeros naturais, 0 autor sugere, nos capitulos dois a
seis, 0 uso de instrumentos de cileulos, dos tradicionais
dbacos is calculadoras, com o objetivo de validar os algorit-
mos formais trabalhados e a metodologia da resolugio de
problemas. Destaca a importincia de discutir com os alu-
nos, no trabalho com as quatro operagoes, as diferentes for-
mas possiveis de se realizar um cdlculo numérico e a valori-
zagao das estratégias operatorias pessoais por eles apre-
sentadas. Sao sugeridas 16 atividades. acompanhadas de tex-
(0s que servem como guias priticos para os professores, o
que facilita o uso do material em sala de aula, planejado para
ser inteiramente trabalhado em um ano letivo normal.



Fogéra Gavadacn do Rago

Os capitulos sete, oito ¢ nove envolvem topicos de geo-
metria ¢ medidas, campos de referéncia para as praticas
pessoais e profissionais de alunos jovens e adultos, em es-
pecial para os alunos do projeto Z¢ Pedo que, como profis-
sionais da construgdo civil, lidam diariamente com proce-
dimentos envolvendo a discriminag@o e o uso de figuras
geométricas planas e espaciais, medidas e calculos de com-
primento e drea. Tais procedimentos sio sistematizados nas
13 atividades propostas, envolvendo contetidos como o sis-
tema métrico ¢ os métodos populares de determinacéo de
areas de figuras planas. No capitulo sete. o autor destaca a
possibilidade de uso de jogos na educagio de jovens e adul-

tos, lembrando que "(as) condigoes de estudo normalmen-’

le presentes na educagio de jovens e adultos, via de regra
deficientes no que se refere ao tempo necessdrio para sua
concentracdao no trabalho escolar, sdo extremamente
favorecidas pela descontragio que essas atividades propor-
cionam” (p. 15).

O autor finaliza, no capitulo dez, tracando um paralelo
entre o principio da alavanca e seu emprego na utilizagio
de ferramentas simples, destacando a importancia da alfa-
betizagdo cientifica do aluno.

As idéias do livro estiio essencialmente pautadas em dois
principios: contextualizagiio e significaciio operativa. Quan-
do o autor reflete sobre 0 espago em que a experiéncia pe-
dagbgica se realiza, observando-se as condi¢oes de vida
dos alunos e as condigdes em que se dd a sua inser¢do no
mundo, toma por base o principio da contextualizagdo, Ja
o principio da significag@o operativa baseia-se no exerci-
cio permanente da busca de significado para aquilo que se
aprende e da especificidade escolar, fundamentado-se no
compromisso com o ensino da leitura e da escrita em um
contexto amplo, objetivando a aprendizagem de elementos
de Linguagem, Matemitica e Ciéncias, subordinada ao
desenvolvimento de outras competéncias.

O texto ndo tem a pretensio de servir como um guia
currricular, mas é um importante recurso para 0s professo-
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res da educagio bdsica, em especial os que atuam na edu-
cagio de jovens e adultos, aliado aos materiais ji desen-
volvidos para este nivel de ensino.

O texto original circulou na forma de manuscrito entre
0s componentes da equipe pedagogica e os educadores do
projeto Zé Pedo, como informam seus coordenadores na
Apresentagao, e foi reelaborado e enriquecido pelas refle-
xOes resultantes de seu uso em sala de aula e na discussio
com alunos de cursos de Metodologia do Ensino de Cién-
cias ¢ de Matematica ministrados pelo autor,

Transformado em livro, visa socializar a proposta fruto
desta experiéncia com professores de jovens e adultos em
processo de formagdo inicial ou continuada, comprometi-
dos com o desenvolvimento de um ensino de qualidade no
qual a alfabetizacdo ¢ pensada como elemento essencial
para a construgdo da cidadania.

KULESZA, Wojciech Andrzej. Alfabetizacio de Adul-
tos em Ciéncias e Matematica. Jofio Pessoa: Editora Uni-
versitaria/UFPB, 2001,

Regéria Gaudéncio do Rego
rgandencio @uol,com.br
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ESPECIFICOS SOBRE EDUCACAQ DE JOVENS E ADULTOS

D'AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica: elo entre as

tradig¢Oes e a modernidade. Belo Horizonte: Auténti-
ca, 2001,
Traz os mais recentes pensamentos do autor sobre a
Etnomatematica, uma tendéncia da qual é um dos fun-
dadores e que apresenta possibilidades importantes
no trabalho com jovens e adultos,

DUARTE, Newton. O ensino de adi¢io e subtragiio para
alfabetizandos adultos. Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagdgicos. Brasilia, v. 606, n, 154, p.448-475,
set./dez. 1985.

O texto apresenta uma experiéncia de ensino das opera-
¢oes de adigao e subtragio com alfabetizandos adultos,
Tal experiéncia teve por fundamento dois pressupostos
pedagogico-matemdticos: 1) o cilculo no dbaco como
uma das etapas mais importantes no processo histérico
que gerou o calculo escrito pode ser uma etapa igual-
mente importante no processo de ensino-aprendizagem
desse cdleulo escrito, 2) a relagio entre a adigdo ¢ a sub-
tragdo, enquanto operagoes inversas entre si e de funda-
mental importancia para o processo ensino aprendiza-
gem dessas operacoes. A partir dessa experiéncia de
ensino, o lexto aborda questdes como: a superagiio dos
métodos tradicionais e escolanovistas — a relag@o entre

-~

teoria e prética —, a necessidade de direciio {pelo edu- st ety
cador) e da recriagio (pelo educando) do conhecimento NS
do 2002

socialmente acumulado e outras questoes importan-
tes para a reflexdio pedagogica de um modo geral.
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DUARTE, Newton. O ensino da matematica na educacio

de adultos. Sio Paulo: Cortez; Autores Associados,
1986. (Educagdo contemporinea)

O autor expde a metadologia para o ensino dos ni-
meros e das operagoes que desenvolveu em um pro-
jeto de alfabetizagio de funciondrios da Universida-
de Federal de Sao Carlos, buscando incorporar o ins-
trumental de cdlculo desenvolvido pelos adultos
desescolarizados no cotidiano. O nicleo da proposta
consiste na recriaciio pelos alunos do dbaco e do sis-
tema de numeragio decimal. Os conhecimentos ne-
cessarios para a compreensio das operagdes sio or-
ganizados a partir do abaco.

FONSECA, Maria da Conceigio F. R. Educaciio Mate-

mitica de Jovens e Adultos: reflexdes. Belo Hori-
zonte: Auténtica, 2002 (no prelo).

Este livro compoe uma colegiio de titulos sobre Edu-
cagio Matemdtica, publicada pela Auténtica Editora
e coordenada pelo professor Marcelo Borba (Unesp -
Rio Claro). As reflexdes que ali sdo propostas confi-
guram-se num esfor¢o de caracterizagio Educagio
Matemdtica de Jovens e Adultos, ndo como uma mo-
dalidade de oferta de educag@o bdsica ou profissio-
nal, mas como uma acao pedagogica, que se realiza
nos processos de ensino e aprendizagem da matema-
tica escolar, e que tem um piiblico especifico, defini-
do por sua faixa etédria e, principalmente, por uma iden-
tidade delineada por tragos da exclusio sociocultural.

KNIJNIK. Gelsa. Exclusio e resisténcia: Educacio Ma-

tematica e legitimidade cultural. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996.

Além de fazer um estudo importantissimo sobre as
abordagens etnomatematicas, este livro relata e anali-
sa uma experiéncia de trabalho na formagdo de edu-
cadores de adultos do MST, em que a Etnomatemadtica
se apresenta nio apenas como uma possibilidade
diagnéstica, mas como uma proposta pedagogica.




MARTINS. Maria Lucia. A licio da sumaima: forma-

¢io de professores da floresta : diditica e educagao, a
matematica do saber & construgao do conhecimento,
Rio Branco : Poronga, 1994,
Registro da experiéncia de formaciio de educadores
leigos para educag@io matematica no Projeto Seringuei-
ro, de educagdo basica de criangas, jovens e adultos
em seringais acreanos.

MENDONCA, Maria do Carmo, LELLIS, Marcelo. Ciil-

culo mental. Revista de Ensino de Ciéncias, Sio
Paulo, n. 22, jul. 1989,
O tema do cilculo mental ¢ crucial para a alfabetiza-
¢io matemdtica de jovens e adultos, mas a producio’
escrita sobre o tema ¢ muito rarefeita. O artigo é um
dos que apresentam uma exposig¢io do assunto, for-
necendo subsidios para os educadores,

Gerals

CALAZANS. A. M. A matemitica na alfabetizagio, Por-
to Alegre : Kuarup, 1993,
Relata eventos que envolveram pessoas abertas i
aprendizagem reciproca e apresenta o proprio processo
que gerou conhecimento sobre educacio matemdtica

CARACA, Bento de Jesus. Conceitos fundamentais da
Matematica, Lisboa: Sa da Costa, (1951) 1984,
Trata os conceitos fundamentais da Matemdtica a partir
das necessidades e condigdes das sociedades para sua
produgiio e estruturagiio. Apresenta o conhecimento
matematico como uma produgio humana, histérica,
marcada culturalmente. Ajuda o educador na compre-
ensao de muitos porqués que estruturam o corpo de
conhecimento matematico,

CARRAHER, Terezinha N., CARRAHER, David W.,,
SCHILIEMANN, Analiicia Dias. Na vida dez, na es-
cola zero. Sao Paulo: Cortez, 1988.
Coletdnea de estudos que abordam problemas do co-
nhecimento matemdtico e a relagiio entre a matemti-
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ca escolar e cotidiana. Hd um capitulo dedicado as

[ relagdes entre matemdtica escrita e oral.

t CARVALHO, Dione Lucchesi de. Metodologia do ensi-
no de matematica. Sao Paulo: Cortez, 1990, (Ma-
gistério 27 grau: Formagio do professor)

Livro destinado a cursos de formacio de magistério,
traz bibliografia ¢ discussio metodolégica sobre os
principais temas do ensino de matematica.

CENTURION, Marilia. Contetido e metodologia da

matemdtica: nimeros ¢ operagoes. Sao Paulo: Sci-
pione, 1994, :
Apresenta uma sintese dos contetidos principais per-
tinentes & matemdtica escolar ¢ indicagdes metodo-
[6gicas. O capitulo que trata dos algoritmos das ope-
ragoes aritméticas € de leitura muito 1itil para envol-
vidos no aprendizado das idéias e técnicas bisicas da
Matemdtica Elementar,

FONSECA, Maria da Conceigio; LOPES, Maria da Pe-

nha; BARBOSA, Maria das Gragas; GOMES, Maria
Laura & DAYRELL, Mdnica. O ensino de Geome-
tria na Escola Fundamental: trés questdes para a
formagdo do professor dos ciclos iniciais, Belo Hori-
zonte: Auténtica, 2001,
Voltado para a formagdo de professores, seus conhe-
cimentos e indagacdes acerca dos objetivos e possibi-
lidades da Geometria na educagiio de alunos (crian-
¢as ou adultos) da escola fundamental. As discussoes
sdo desenvolvidas a partir de atividades propostas para
os professores em formagdo, mas facilmente adapta-
veis para alunos adultos da Escola Basica.

IMENES, Luiz Mdrcio. A numeracio indo-ardbica. 5.

d Ed. Sio Paulo : Scipione, 1993.
Paradiddtico em que o autor recorre a situagoes-pro-
Alfabettcagho blema (e iis vezes A hist6ria da civilizag@o) e faz uma
i a exposi¢do das principais caracterfsticas do siste-
de 2002 ma de numera¢ao dominante nos dltimos séculos,

freqiientemente chamado de "ardbico”, esquecendo-
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se de que € um sistema origindrio dos hindus e difun-
dido na Europa a partir das incursdes dos povos dra-
bes. Discute formas de contagem ¢ de registro, agru-
pamentos (unidades formam dezenas. dezenas formam
centenas, ete. ) e apresenta o dbaco, propondo uma série
de exercicios para facilitar a compreensio do "vai um"
da adigio.

IMENES, Luiz Mércio. Os nimeros na histéria da civi-

lizag¢do. Sio Paulo: Scipione, 1992. (Vivendo a ma-
tematica)
Paradidatico que traga um panorama histérico do apa-
recimento e desenvolvimento dos nimeros,
exemplificando com os sistemas numéricos do Egito,
da Mesopotimia, da Grécia e outros, que dominaram
antes do advento do sistema indo-ardbico que, ao fi-
nal, acabou por obscurecé-los totalmente.

LERNER, Délia. A matemitica na escola: aqui e agora.

Porto Alegre: ArtMed, 1995,
Aprender matemdtica sem renunciar a pensar: essa é
a proposta da autora que reposiciona a matemitica
como ciéncia em permanente evolucgio, otimizando
seu aproveitamento escolar e, principalmente, extra-
escolar.

MEIRA, Luciano. O 'mundo real' e o dia-a-dia no ensino

de matemdtica. A educacio matemaitica em revista,
Blumenau, n. 1, p. 19-27, 2° sem. 1993.
O artigo discute o problema da construgio de signifi-
cados na atividade matemética escolar e apresenta uma
visdo psicoldgica do cariter circunstancial do conhe-
cimento matemdtico. Adiciona a discussio de proble-
mas relacionados &s conseqiiéncias educacionais das
pesquisas em etnomatemética.

) Altabetizagio
Peridnicos 2 3:?-'%’?:"
BOLEMA. Rio Claro, SP: Programa de Pés-graduaciio em Juiho

Educagio Matemaitica da Universidade Estadual
Paulista. v. 1, n. 1, 1985 —. Semestral.
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Publicacio do Programa de pés graduagio em Edu- ‘
cacdo Matemitica da UNESP de Rio Claro, voltada |
para educadores e pesquisadores no campo. |
EDUCACAOMATEMATICA EM REVISTA. Sio Pau-
lo, SP: Sociedade Brasileira de Educagio Matemdti-
ca. v. I, n. 1, 1993-, Semestral,
Publicacio da Sociedade Brasileira de Educacio Ma-
temdtica. Discute temas relevantes da drea e possui
alguns nimeros tematicos sobre 0 ensino nas séries
iniciais, o ensino de Geometria, a formagdo de pro-
fessores, dentre outros.
ZETETIKE. Campinas, SP: Circulo de Estudos, Memé-
ria e Pesquisa em Educaciio Matemdtica da Faculda-
de de Educagiio da Universidade Estadual de Campi-
nas. v.1, n.1, 1993-.
Zetetiké € uma revista especializada em Educacio Ma-
temdtica, que tem por objetivos divulgar a produgio
académica e constituir um veiculo de interag¢do cien-
tifico-pedagégica entre pesquisadores e educadores
matemdticos de todos os graus de ensino,

TESES E DISSERTACOES

CARVALHO. Dione, Lucchesi de. A intera¢io entre o
conhecimento matemadtico da pritica e o escolar,
. Campinas, 1995, Tese (Doutorado) - Unicamp.
Investiga questoes relativas ao confronto ou a coope-
ragdio entre as propriedades matemadticas utilizadas nos
procedimentos adquiridos na pritica e nos procedi-
mentos escolares € o nivel de atrelamento dos instru-
mentos matematicos no contexto, escolar ou ndo, que
. os originou. Os sujeitos desse estudo foram 37 jovens
¢ adultos, alunos de um curso supletivo municipal da
cidade de Sao Paulo,

Alfabetizagiio G - 4 g ¢
® cl'i?..g:m DUARTE, Newton. A relacgio entre o l6gico e o histori-
d.m;ggz c0 no ensino da matematica elementar. Sio Carlos,
L]

1987. Dissertagdo (Mestrado) - UFSCar.
Analisa uma experiéncia de ensino do sistema de nu-




merag¢do e das quatro operagoes aritméticas elemen-
tares com alfabetizando adultos, procurando caracte-
rizar a relagiio dialética entre o l6gico ¢ o histérico
dos conceitos matematicos.

FONSECA. Maria C.ER. O evocative na matemitica:

uma possibilidade educativa. Rio Claro, 1991. Dis-
sertagdo (Mestrado) - UNESP,
Partindo da insatisfa¢iio com as respostas dadas a per-
gunta — Por que ensinar Matematica? —, constroi
uma resposta prépria, que aponta para o cariter
evocativo da Matematica e procura suas possibilida-
des educativas.

FONSECA, Maria C.IF.R. Discurso, memdria e inclusio:

reminiscéncias da Matemadtica Escolar de alunos adul-
tos do Ensino Fundamental. Campinas, 2001, Tese
(Doutorado) - UNICAMP.
Trata das reminiscéncias escolares de matemadtica de
alunos jovens e adultos, percebendo-as como respon-
saveis pela inser¢do dos alunos no espago escolar e
pela sua constitui¢iio em sujeitos de aprendizagem.
Reflete sobre momentos na sala de aula dedicados a
reviver experiéncias escolares de matemadtica, para que
se possa reorganizar, re-significar e relacionar essas
memorias com outros conhecimentos ji dominados
ou completamente novos.

FREITAS, Franceli Fernandes de. A formaciio de pro-

fessores da ilha de Maré — Bahia. Campinas, 1997,
Dissertagio (Mestrado) = Unicamp.
Esta pesquisa, desenvolvida nas escolas da [tha da Maré
(Bahia), tem por objetivo investigar os conhecimentos
etnomatematicos desta comunidade e resgatar esses co-
nhecimentos no trabalho com a matemdtica escolar.

GAZZETTA, Marincuza, A modelagem como estraté-

gia de aprendizagem da Matemitica em cursos de Allahistisapio
aperfeicoamento de professores. Rio Claro, 1989. il
Dissertagio (Mestrado) - UNESP. Haa00

Descreve o uso do processo de modelagem matema-
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tica na educagdo matemitica, mais especificamente
em cursos de aperfei¢oamento de professores.
GRANDO, Regina Célia. O jogo e suas possibilidades
metodologicas no processo ensino-aprendizagem da
Matematica, Campinas, 1995, Dissertagio (Mestrado)
~ Unicamp.
Em linhas gerais, esta pesquisa procura investigar
o papel metodolégico do jogo no processo ensino-
aprendizagem da Matemdtica, Em um primeiro
momento, é apresentada uma visio critica sobre a
problemadtica do ensino da Matematica no Brasil atu-
al, destacando algumas de suas principais causas. Em
outro momento, discute-se 0 jogo no ensino, ressal-
tando seu valor pedagdgico, seus principios metodo-
16gicos, implicagoes ¢ objetivos no ensino.
KNIJNIK, Gelsa, Cultura, matemitica, educagio na luta
i pela escola. Porto Alegre, 1995, Tese (Doutorado) -
UFRGS.
Examina priticas educativas do Movimento dos Tra-
balhadores Rurais Sem-Terra, na perspectiva da ver-
tente da educacdo matemdtica denominada Etnoma-
tematica.

MONTEIRO, Alexandrina. O ensino da matematica
para adultos através do Método Modelagem Ma-
tematica. Sio Paulo, 1992, Disserta¢io (Mestrado) -
Unesp.

Andlise de um curso de Matemdltica preparatério ao
exame de supléncia, que seguiu 0 método de Modela-
gem Matematica.

MONTEIRO, Alexandrina. Etnomatematica: as possi-

: bilidades pedagégicas num curso de alfabetizacio
para trabalhadores rurais assentados. Campinas,
1998. Tese (Doutorado) — Unicamp.

el i A partir da experiéncia vivida como pesquisadora
e e assessora de um curso de alfabetizagio de adul-
H0 5903 tos junto ao Assentamento Rural de Sumaré - SP, o

estudo procura estabelecer relagdes entre o saber
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matemético académico e aquele das préticas coti-
dianas.

SOUZA., Angela Maria Calazans de. Educacio matem4-
tica na alfabetizacio de adultos ¢ adolescentes se-
gundo a proposta pedagégica de Paulo Freire. Vi-
toria, 1988, Dissertacao (Mestrado) — UFES.
Pesquisa-agio que analisa a produgio matemética oral
e escrita de 30 alfabetizandos adultos e adolescentes
que participaram da ag¢@o educativa baseada na pro-
posta pedagdgica de Paulo Freire.

TIENGO, Arlete. O estudo supletivo através do ensino
individualizado por médulos é uma solugiio ade-
quada? — um estudo avaliativo com mddulos de Ma-
tematica. Vitoria, 1988, Disserta¢iio (Mestrado) — UFF.
Pesquisa avaliativa dos modulos instrucionais de Ma-
temadtica para o 1° grau elaborados pelos orientadores
de aprendizagem dos centros de Estudos Supletivos
de Vitoria - ES.

Nota

I, Boletim Bibliogrdfico. subsidios para formagio de professores de jovens e
adultcs, organizado pelo Servigo de Documentagdo e Informacdo e pelo
Programa de Educagdo de Jovens e Adultos de Agdo Educativa, em jul/
ago. 2000, Para este nimero da revista, as informagoes foram atualizadas e
ampliadas pela professora Maria da Conceigdo Ferreira Reis Fonseca.
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revista Alfabetizacio ¢ Cidadania abre €sSpago para a pro-
dugdo de professores, pesquisadores, educandos e outros
responsdveis pela educagio de jovens e adultos. Se vocé
quiser submeter seu artigo, relato de experiéncia, resenha,
depoimento ou bibliografia 2 avaliagdo para publicagio,
envie sua contribuigfio em disquete, no formato Word 6.0
for Windows, ou via correio eletrénico para
¢ja@acaoeducativa.org, aos cuidados de Mayra Moura,
respeitando os seguintes parimetros:

Artigos: até 17 mil caracteres, contados os espacos;

Relatos de experiéncia, depoimentos e bibliografias: até
14 mil caracteres, contados os espagos;

Resenhas: até 12 mil caracteres, contados os espacos.

Caso haja arquivos com fotos ou outras imagens ane-
xas ao texto € aconselhdvel o envio destes no formato “«.tif”,
Y jpg ou Yxpsd”,

As contribui¢des deverdo vir com o nome completo do
autor, acompanhado de pequeno curriculo e endere¢o com-
pleto para contato (com telefone e e-mail). Poderd constar
bibliografia de referéncia ao final do texto ou citagoes den-
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A editoria da revista reserva-se o direito de aceitar ou
nao a publicagio, podendo, no segundo caso, emitir pare-
cer de justificagiio ao autor. Também reservamo-nos o di-
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[o da publicacido, mediante consulta prévia ao autor,
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