UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Caroline Lacerda Dorneles

ADICAO, SUBTRACAO E CALCULO RELACIONAL: UMA
INTERVENCAO COM ALUNOS DO PROEJA FIC/ENSINO
FUNDAMENTAL

Porto Alegre/RS
2013



Caroline Lacerda Dorneles

ADICAO, SUBTRACAO E CALCULO RELACIONAL: UMA
INTERVENCAO COM ALUNOS DO PROEJA FIC/ENSINO
FUNDAMENTAL

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo em Educacgdo. Faculdade de
Educacdo - Universidade Federal do Rio

Grande do Sul como requisito parcial para

obtencéo do titulo de Mestre Educacéo.

Orientadora: Profa. Dr2 Beatriz Vargas
Dorneles

Linha de pesquisa: Psicopedagogia, Sistemas
de Ensino/Aprendizagem e Educacdo em
Saude.

Porto Alegre
2013



CATALOGAGAO DA BIBLIOTECA )
DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGAGAO NA PUBLICAGAO CIP)

CIP - Catalogagdo na Publicacdo

Lacerda Dorneles, Caroline
Adicdo, subtracdo e calculo relacional: uma
intervencio com alunos do PROEJR FIC/ Ensing
Fundamental f Caroline Lacerda Dorneles. —— 2013,
1200 £,

Orientadora: Beatriz Vargas Dorneles.

Dissertacdo (Mestrado) —— Universidade Federzl do
Rig Grande do Sul, Faculdade de Educacisn, Programa de
Pas—-Graduacio em Educacdo, Porto Alegre, BR-RS, 2013,

1. Adicide & subtracio. 2. Helacgdo inversa antre
adicdo e subtracio. 3. Caleulo relacional. 4. Educagis
de Javens & adultos. 5. PROEJA FIC. I. Vargas
Dorneles, Beatriz, orient. II. Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geracdo Automatica de Ficha Catalografica da UFRGS com os
dados fornecidos pelofa) autor{a).



Caroline Lacerda Dorneles

ADICAO, SUBTRACAO E CALCULO RELACIONAL: UMA
INTERVENCAO COM ALUNOS DO PROEJA FIC/ENSINO
FUNDAMENTAL

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo. Faculdade de
Educacdo - Universidade Federal do Rio

Grande do Sul como requisito parcial para

obtencéo do titulo de Mestre Educagéo.

Aprovada em 17 de janeiro de 2013.

Prof. Dra. Beatriz Vargas Dorneles - orientadora

Prof. Dra. Tania Beatriz Iwaszko Marques-UFRGS

Prof. Dra. Maria Cecilia Bueno Fischer -UNISINOS

Prof. Dr. Jodo Alberto da Silva - FURG




Ao concluir este trabalho quero agradecer...

...a Deus, pela paz e saude no decorrer dessaistanqu

...a0S meus pais, Luis Carlos Lacerda e Margaridate€ Lacerda, que sempre me
incentivaram, e acolheram-me nos momentos dificeis;

...a0 meu esposo, Bruno Trombini Dorneles, pelrdoicia, paciéncia, carinho e incentivo,
pois, muitas vezes tive que estar ausente parawdsger este trabalho;

...a paciéncia da minha orientadora, professoraBratriz Vargas Dorneles, que me ajudou a
dar os primeiros passos no mundo da pesquisa faané acompanhou esse processo de
crescimento intelectual.

...a professora Dra. Tania Beatriz Iwaszko Marquesprofessora Dra. Maria Cecilia Bueno
Fischer que contribuiram para a qualificacdo dgepralesta pesquisa.

...a dedicacao da professora Dra. Raquel Ribeireeivg professora do Instituto de Letras e
Artes da Universidade Federal do Rio Grande, quajodou a aprender escrever utilizando a
linguagem cientifica;

...a0s colegas do Instituto Federal Farroupilh&)Eampus Sao Borja, em especial a direcéo,
pelo apoio e incentivo a Formacéo Continuada dosdeges;

...a0s colegas do Instituto Federal do Rio Grar@&ul (IFRS) - campus Rio Grande, por
terem me acolhido e mesmo em exercicio provis@ra, acompanhamento de cdnjuge,
apoiado a continuidade de minha Formacgéo;

...as colegas Pedagogas do IFRS campus Rio Grpeldeapoio, incentivo e motivacado na
construcao deste trabalho.

...a0S amigos, que por ora, deixei de conviverrécgzar dos eventos, mas que sempre me
apoiaram com palavras de carinho e incentivo, aaieditaram na importancia deste trabalho
para minha vida pessoal e profissional.

...a equipe de professores e coordenadores pedagpda Escola Municipal Vicente Goulart
e da Escola Municipal Ubaldo Sorrilha da Costa, meeajudaram na intervencao e coleta de

dados cedendo suas aulas e auxiliando no desemeulio deste trabalho.



Experiéncia ndo é o que se FEZ,

mas o que se FAZ com aquilo que se FEZ.

Aldous Huxley (1894-1963)



RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo verificar apgd do ensino na aprendizagem da
relacéo inversa entre adicao e subtracdo e sewl@aélacional pode ajudar no entendimento
dessa relacdo inversa. Os objetivos especificasvedificar diferencas na compreensao da
relacdo inversa entre adicdo e subtracdo antesd® iafervencdo; e identificar, apds a
intervencao, as influéncias do entendimento dout@alelacional na compreenséo da relagao
inversa. A proposta caracterizou-se por uma pesguoisrvencdo com abordagem quali-
guantitativa, realizada com alunos do PROEJA Flindotuto Federal Farroupilha, Campus
Séo Borja/RS. O trabalho foi desenvolvido em quatesdes, com oficinas de problemas
matematicos e aplicacdo de testes: um pré-tedteadp antes da primeira sessdo; um pos-
teste, aplicado ap0s a ultima sesséo; e um pasteesiio, aplicado trés meses apos a ultima
sessdo. Para a andlise quantitativa utilizamostodoéle Analise de Variancia (ANOVA) e
realizamos uma analise qualitativa das observagésslucédo dos problemas e das estratégias
utilizadas nos problemas. No pré-teste houve urqaer& diferenca de acertos em relacdo ao
pos-teste, ja na comparacao com o pos-teste asdunos retornaram ao ponto inicial, com
0 mesmo numero de acertos do pré-teste. Ao veriiigs 0s tipos de problemas, percebemos
gue no bloco de problemas diretos os alunos tiveranaior nimero de acertos. O bloco de
problemas indiretos de inicio desconhecido foiws @s alunos mais erraram, porém no bloco
de problemas indiretos de adendo desconhecido houvaumento do niumero de acertos do
pré-teste para o pos-teste tardio. Na andliselddss, destacamos que os alunos do PROEJA
FIC ndo compreendem a relacdo inversa entre adic8obtracdo, pois ao representar 0s
problemas erraram o resultado por ndo entenddagireapontada no enunciado. Isso indica
desconhecimento do calculo relacional, porque aollesrem incorretamente o célculo para
resolver um problema é evidente que as estratéggamais utilizadas ndo estdo adequadas.
Diante disso, constatamos que os alunos do PROHEJAestudados ndo compreendem a
relacdo inversa entre adicao e subtracdo, devidataale ainda ndo entenderem as relacdes e
0S conceitos que envolvem a estrutura aditiva.nAsas quatro sessdes de intervencao foram
insuficientes com relacéo as necessidades aprdasmalos alunos, sendo que para obter um
resultado mais eficaz, com adultos, sugerimos uinrmamero de intervengdes

PALAVRAS-CHAVE: Relacéo inversa enteglicdo e subtracdo; célculo relacional;
Educacéo de Jovens e Adultos
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alunos do PROEJA FIC/Ensino FundamentalPorto Alegre, 2013. 120f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo)- Programa de Pés-Graduacdo em Educagdd&de de Educacao, Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013.



ABSTRACT

This study aims to determine the role of teachmgarning the inverse relationship between
addition and subtraction and the relational caleuwtan help in understanding this inverse
relationship. The specific objectives are: to daiae differences in understanding the inverse
relationship between addition and subtraction eefomd after intervention; and to identify,
after the intervention, the influences of knowimgational calculus in order to understand the
inverse relationship. The proposal was charactgr@gean intervention-research with quali-
guantitative approach, conducted with PROEJA Fl@detts from the Instituto Federal
Farroupilha, Sado Borja Campus/RS. The study wasiedarout in four sessions with
mathematical problems workshops and tests apmitaf pre-test, applied before the first
session; a post-test, applied after the last sessind a delayed post-test, applied three
months after the last session. For the quantitanadysis we used the method of analysis of
variance (ANOVA) and performed a qualitative analysf the observations, problems
solving and strategies used in the problems. Duhegre-test there was a small difference in
hits in relation to the post-test. When compareth&delayed post-test, the students returned
to their starting point, with the same number d$ fifom the pre-test. When we observed the
types of problems involved, we noticed that thelstis had the highest number of hits on the
block of direct problems. The block of indirect plems with unknown beginning was the
one the students missed the most, but in the b@dckdirect problems with unknown
addendum there was an increased number of hits tinenpre-test to the delayed post-test.
During the data analysis, we highlight that the ER® FIC students did not understand the
inverse relationship between addition and subwactince when representing the problems
they failed by not understanding the relationshgligated in the statement. This demonstrates
a lack of knowledge on relational calculus, becdmgehoosing incorrectly the calculus to
solve a problem it is clear that the mental stiagegsed are not appropriate. Therefore, we
observed that the PROEJA FIC students do not statet the inverse relationship between
addition and subtraction, due to the fact theystitenot able to understand the relationships
and concepts involving the additive structure. Thilie four intervention sessions were
insufficient regarding the needs presented by théests. In order to obtain a more effective
result with adults, we suggest a higher numbeni&rventions.

KEYWORDS: Inverse relations between addition and subtract&ational calculus; youth
and adults education
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INTRODUCAO

Vivemos em um cendrio em que a Educacéo de Jovadsltos (EJA) ganha a cada dia
mais espaco, isso € visivel pela sua expansao marieeeducacional brasileiro. Investimentos
educacionais e financeiros sdo incentivados pobo rdei politicas governamentais para que o
adulto prossiga o seu processo de escolarizac@s@percebe, cada vez mais, a necessidade de
ampliar os conhecimentos basicos para sobrevivesogirdade.

No Brasil, essa modalidade € defendida pela LeDudetrizes e Bases da Educagao
Nacional- LDB-9394/96 e se destina, em principguyeles que ndo tiveram acesso ao ensino na
idade prépria. Direciona-se a um publico heterogém®mposto por jovens e adultos com
histérias diversificadas e que buscam retornar eéolaszacdo. Isso gera expectativas
diferenciadas sobre o ensino, como a conquistardevida melhor, j& que o avan¢o nos estudos
pode refletir em promocbes, em melhores salariogneamo em melhores oportunidades de
emprego.

Para que tais expectativas sejam atendidas, esg#®s precisam ser considerados a
partir de suas peculiaridades e diferencas no gsocee aprender, pois carregam uma trajetoria
de vida e de aprendizagens que diferenciam o smegso de aprender. Naturalmente, essas
diferencas requerem que os educadores diversifigseun fazer pedagoégico, uma vez que,
conhecer o pensamento e a estrutura psicologicesiesijeitos possibilita compreender o seu
processo de aprendizagem e a direcionar as praeckgodgicas para a sua realidade.

Diante da necessidade de estudar e pesquisarsampento do adulto surgiu a presente
pesquisa. O projeto se gestou durante o trabakengielvido pela pesquisadora, como Pedagoga
no Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecmmlaimpus Sao Borja-RS, no Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional aoEducacdo Basica, na Educacado de
Jovens e Adultos - Formacéo Inicial e Continuadsifitn Fundamental (PROEJA FIC). A
relacao profissional estabelecida com esse progeaocoan 0s sujeitos nele inseridos despertou o
interesse em investigar como acontece a aprendizage adultos que passaram por um longo
periodo sem estudar, e retornam a escolarizacaats aliar aprendizagem formal com os
saberes construidos no mundo do trabalho.

Nesse sentido, acreditando que a matematica fé garvida diaria desses individuos,

procuramos compreender como eles lidam com o conbato matemaético inicial. Por essas
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razdes o problema desta pesquisa é investigar @uyspel do ensino na aprendizagem de
estudantes adultos sobre calculo relacional paemtendimento da relagdo inversa? Como
objetivo geral verificar o papel do ensino na agresgem da relacédo inversa entre adicdo e
subtracéo e se o calculo relacional pode ajudamtendimento dessa relacao inversa. Objetivos
especificos: verificar diferencas na compreensaoetigdo inversa entre adicdo e subtragao,
antes e apos intervencdo; e identificar apés avenedo, as influéncias do entendimento do
calculo relacional na compreenséao da relacao iavers

Diante desse desafio, desenvolvemos uma interveegdanarco de 2012, por meio de
guatro oficinas de problemas matematicos com asoaldo PROEJA FIC do Instituto Federal
Farroupilha, Campus Sao Borja/RS e aplicacdo destasm pré-teste, aplicado antes da primeira
sessdo; um pos-teste, aplicado apos a ultima sessfio pds-teste tardio, aplicado trés meses
apos a ultima sessdo. Para a andlise quantitailizamos o método de Analise de Variancia
(ANOVA) e realizamos uma analise qualitativa dasembacoes, resolucdo dos problemas e das
estratégias utilizadas na resolucédo dos problemas.

Buscamos compreender os dados pela teoria da mpisigia Genética de Piaget, que
nos ajudou a entender a estrutura mental do sugeiboseu desenvolvimento cognitivo, do
nascimento ao pensamento formal, sendo este Ultiomguistado na adolescéncia. (Piaget,
1972a, 1973a, 1973b, 1974, 1977, 1978). No entantbuscarmos referenciais sobre a temética,
percebemos que existem poucos estudos na areaRiaget ndo pesquis@aspecificamente o
adulto, mas o desenvolvimento humano como um tbédsse modo, além das reflexdes acerca
da estrutura cognitiva, apresentaremos estudosrmstram como ocorre a aprendizagem do
adulto no campo da educacdo matematica, pois sabdmautilidade desta ciéncia para as
diversas situagdes da vida desse sujeito.

Sabemos que estudar a aprendizagem do educando egige, além de entender sua
estrutura de pensamento, compreender seus conmécgEévios e suas experiéncias de vida,
pois esse sujeito apresenta uma trajetoria de iérp@s pessoais e profissionais que precisam
ser consideradas. Sobre isso, Oliveira (2004) afigoe as experiéncias individuais e as relagbes
estabelecidas no dia a dia exercem influéncia madalo sujeito pensar e agir, pois as novas
aprendizagens se baseiam nas estruturas ja cdasterm experiéncias anteriores.

Diante do reconhecimento de que as experiénciasareinfluéncia sobre o raciocinio

do educando, cabe destacar que, no campo da educagi@matica, também precisamos
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conhecer como se constituem as estruturas menta@ddlto, para entendermos como esse
sujeito lida com o conhecimento matemético inidimhdamental para aprendizagens posteriores.
Mesmo nas operacdes aritméticas elementares, cdigéoae subtracdo, ha uma légica da
relacdo inversa que precisa ser descoberta, tantcripngcas como por adultos, para a realizagao
de problemas. Tal l6gica € alcancada através datrogo do pensamento das operacdes
concretas e da reversibilidade desse pensamentproe Piaget (1972b) evidencia em suas
pesquisas com criancas. Entretanto, ndo sabemos caadulto utiliza essa légica da relagéo
inversa entre adicdo e subtracdo, nem mesmo skza, |yt que a idade nédo indica o nivel de
desenvolvimento do sujeito, mas suas relacdes coobjeto do conhecimento. Por isso,
gueremos investigar como o aluno adulto realiz&esgsoblemas, pois com criangas, que
apresentam uma estrutura légica de desenvolvimeatemos através dos estudos de Nunes
(2011), que quando ensinadas, elas entendem eautila relacdo inversa em problemas de
adicdo e subtracdo, sendo esta uma aprendizagstacalda por Piaget (1973a), por influéncia
do fator da transmisséo social.

Isso nos leva a pensar que ndo podemos permitiacg@endizagem matematica seja
mais um obstaculo na vida dos educandos adultogiuas, em sua maioria, j& vém de um
histérico de lutas e desafios. Precisamos reconligmseos conhecimentos matematicos iniciais,
bem como a aprendizagem do calculo relacional, r&@ssarios para a construcdo de uma
estrutura de raciocinio complexo. Além disso, podeansformar atividades da vida diaria e
facilitar as vivéncias dos jovens e adultos quernetm a escola apés um longo periodo de
afastamento e, desse modo, desmistificar a idéjue@ matematica é uma “vila”.

Neste sentido, realizar a l6gica da relacdo irmvenstre adicdo e subtracdo e saber
escolher o célculo correto para realizar um problérmfundamental na realidade do adulto, ja que
as atividades da vida diaria como alimentacdo, esafihbalho, transacbes comerciais e
financeiras, requerem habilidades matematicas eagple interferem na sua sobrevivéncia e na
de outras pessoas.

A aprendizagem do raciocinio complexo é importgrdea situacdes da vida diaria e
situacOes formais de ensino, no entanto, o profgesite ensinar técnicas e convencdes, mas isso
nao tera sentido se o sujeito ndo dispuser de apecilade de raciocinio que lhe é anterior. O
professor pode, por meio de desafios, auxiliarpraralizagenato sensuporém nédo ensinara

estrutura de pensamento e sim técnicas que fatilitaaminho para resolver problemas. Para
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Piaget e Gréco (1974) a aprendizagem lato sendabeng aprendizagenstficto sensy) ou seja
a aquisicdo de um conhecimento em funcdo da exp@&iépodendo ser fisica ou ldgico-
matematica.

Assim, para organizar o presente trabalho, inioRmor uma revisdo tedrica sobre a
Educacéo de Jovens e Adultos, caracterizando e#asupnela envolvidos e relacionando esta
modalidade de educacdo com os aspectos legaisrieutares do programa PROEJA FIC.
Posteriormente, no segundo capitulo, enfocamosrendigagem e o desenvolvimento das
habilidades matematicas, abordando conceitos lsad&mtro da matematica que fundamentam o
campo conceitual aditivo e aprendizagem do aduMo. terceiro capitulo, trazemos o
desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem do achdt perspectiva da educacdo matematica.
No quarto capitulo, apresentamos detalhadamenteétmdm de trabalho utilizado para a
realizacdo da pesquisa. Por fim, no quinto capiabbordamos os resultados dos dados coletados

e realizamos uma discussao desses resultados,afalrasreferencial tedrico do trabalho.



1. O CONTEXTO HISTORICO, POLITICO E SOCIAL DO ESTU DANTE ADULTO

As primeiras iniciativas de Educacéo de Jovens@tés no Brasil (EJA) surgiram com 0s
jesuitas no processo de catequizacdo dos indiosn@io do qual se buscava ensinar a lingua
portuguesa aos nativos. Outro ponto marcante pamé&cio da EJA foi a vinda da familia real
para o pais, pois no periodo imperial havia a rsét@de de trabalhadores destinados aos servicos
bracais e as tarefas do Estado, por isso, existitkeesse de alfabetizar a populacdo. Com esse
proposito, no inicio da Republica, surgiram as pias escolas noturnas que tinham como
finalidade alfabetizar os adultos analfabetos. (CNEB/11/2000; PAIVA, 1987)

Atualmente, no Brasil, a EJA é marcada por movioggue buscam uma universalizagao
do ensino, por meio da ampliacdo do acesso a efludagsica aqueles que nédo tiveram
oportunidade de estudar e por politicas que busdfaipetizar, aumentar o nimero de escolas, de
trabalhadores em educacéo e da qualidade do eibee esse processo de universalizacdo do
ensino, Torres e colaboradores (2002) destacano quieio desse movimento estd associado a
Escola Nova, que buscava igualdade de oportunidadasesso a educacdo de uma forma
igualitaria.

Esses movimentos, bem como as inovacdes pedagdmcdecada de 30, decorrentes da
Revolugéo Industrial, tinham como objetivo alcanganodernizagéo e a democracia no Brasil.
Com a industrializacdo o pais crescia e necessitavado de obra e pessoas qualificadas, que
contribuissem com o desenvolvimento, bem como aimsaptos ao voto, ja que esse ato civico
era proibido aos analfabetos. (CNE/CEB/11/2000,AAI11987)

Na década de 30, se intensificaram os interesse®senvolvimento e progresso do pais.
Pela primeira vez a educacédo foi destacada nddede brasileira, atraves da Constituicdo de
1934, no capitulo IlI, art. 150, que tratava da adéo e da cultura. Tal documento tinha como
objetivo propor como uma das competéncias da Urigar, o Plano Nacional da Educacéo,
compreendendo todos os graus e ramos do ensin@rrimtegral e gratuito. Mesmo assim,
Porto (2004) relembra que, entre 1937 e 1945, nadBNovo, mesmo com a Constituicdo de
1934 dedicando capitulo especifico a educacamrapucstas referentes a oferta de escolarizagéo
para adultos ainda eram muito reduzidas. Ampliava<ferta de educacédo, mas o foco era
oferecer ensino profissionalizante para a clagdmlinadora e a escola secundéria para as elites

do pais.
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Somente na década de 60, a educacéo é tratadantke dspecifica, com 0 surgimento da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacaodwati Lei 4.024/61, que regulariza o sistema
educacional brasileiro e reconhece a educacéo dimeito de todas as pessoas, com base nos
principios da Constituicdo Federal de 1934. Ndaiwl, cap. Il., destacava o ensino primario
como obrigatério a partir dos 7 anos de idade, mmeando aqueles que iniciavam os estudos
apos esta idade, fazer parte de classes espas@seqlestinavam a acelerar a aprendizagem, ou
de cursos supletivos correspondentes ao seu radgsknvolvimento.

Na tentativa de ampliar cada vez mais 0s espachgaBvos para adultos néo
escolarizados, na década de 70, no periodo do @mVWdilitar, foi instaurada uma nova versao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB),neb692/71, que tinha como um de seus
objetivos a organiza¢ado da educacao de adultogath ensino supletivo. Essa medida teve por
intuito escolarizar grande parte da populacdo nméglibaixo custo, além de tentar satisfazer as
necessidades emergentes da industrializacdo evdbsarento do pais.

Nessa época, havia uma forte influéncia de Pardoe-nos meétodos pedagogicos e isso
deu forca para que essa modalidade de educacdiouasse se desenvolvendo e oferecendo
ensino aqueles que nao tiveram acesso na idadagrbpeire mostrou que é possivel promover
mudancas na sociedade por meio da educacao, paiglte conhecimento a classe trabalhadora,
essa podera cumprir com o seu papel social fretmwdancas e transformacgdes, bem como
exercer sua cidadania. (FREIRE, 2010)

Haddad (2003) destaca que a Educacéo de Jovemhgites ndo so foi reconhecida como
um direito desde os anos 30, mas também ganhaéineli@ através de diversas iniciativas, como
as campanhas de alfabetizacdo nas décadas de@B0ose hovimentos de cultura popular dos
anos 60; o Movimento Brasileiro de AlfabetizacdoQBRAL) na década de 70; o ensino
supletivo do Governo Militar; a criacdo da FundaB&RaUCAR, na década de 80, que tinha as
mesmas caracteristicas do MOBRAL e apoiava finaaceinte as iniciativas de educacéo de
jovens e adultos realizadas pelas prefeituras eidanstituicbes da sociedade.

Na década de 90, ocorre a extingdo da FundacadCBBLE a promulgacédo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB-®#B4ha qual a EJA passou a ser
considerada uma modalidade de educacdo basica,reemdendo o Ensino Fundamental e
Ensino Médio em capitulo especifico. Em 2001, a Ebém ganha espac¢o no Plano Nacional

da Educacdo, tendo como objetivo conduzir a¢gfes uvmtas as reducdes de taxas de
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analfabetismo, pois o0 pais continua na busca pH&betizacdo de todos, elevacdo da
escolaridade e universalizagao do ensino.

Os investimentos na EJA permanecem e, em 20080 teovamente a meta de reduzir o
analfabetismo no Brasil, o Ministério da Educagiitch o Programa Brasil Alfabetizado (PBA),
voltado a alfabetizacdo de jovens, adultos e id@Bossil, 2008). O programa oferece incentivo
financeiro aos estados, municipios, instituicdessdgino superior de todo pais, bem como a
organizacdes da sociedade civil que apresentars tdteas de analfabetismo. Incentiva o
desenvolvimento de acdes voltadas a alfabetiz&gapoio financeiro é utilizado para diversos
fins, tais como: bolsas para alfabetizadores, p@ms de alunos, aquisicdo de material, formacéao
continuada para professores.

A implantacdo desse programa gerou novas inieistile diferentes caracteristicas sociais,
tais como a criacdo do Projeto Escola de Fabriga,aferece cursos de formacao profissional a
jovens entre 15 e 21 anos. Ha também, o PROJOVEAegfoca a qualificagcdo profissional e
esta voltado para jovens entre 18 e 29 anos queéen&iam concluido e ensino fundamental e
sem vinculo formal com o trabalho (CNE/CEB/ 37/200Butro exemplo de investimento na
EJA é o programa de Integracdo da Educacdo Pmfasao Ensino Médio — PROEJA, sobre o
qgual trataremos de modo mais especifico nestalt@b

Diante desses e programas e Leis que buscavamscarbua universalizagcdo do ensino,
sabemos que o pais ainda tem uma longa caminhagdapadicar o analfabetismo, porque as
politicas governamentais, sozinhas, ndo dédo ca@ntiechanda de alfabetizacdo apresentada e das
caréncias educacionais da populacéo. Por issocieatigar a populacdo sobre a importancia da
escolarizacdo e as conseqiéncias da elevacdoalarelste para a vida e para o trabalho, pode

ser um dos passos dessa caminhada.

1.1 ARTICULACAO DOS ASPECTOS LEGAIS E CURRICULARH3A EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS COM A EDUCACAO PROFISSIONAL

As politicas de articulacdo da Educacado Profissioomm a Educacdo Béasica surgiram
desde a Constituicdo Federal de 1934, e hoje topearbase a nova Constituicdo de 1988, a qual
define no seu artigo 205: “a educacéo, direito atiog e dever do estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sadedvisando pleno desenvolvimento da

pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania gualificacdo para o trabalho”. E a Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB/®#94jue propde no inciso 2° do artigo 1°,
gue a educacao “deverd vincular-se ao mundo daltrale a pratica social”.

Sobre a EJA, a LDB-9394/96 destaca em seu artigqgud/essa modalidade de educagéo
€ destinada aqueles que nao tiveram acesso omgidiatie de estudos no Ensino Fundamental e

Médio na idade propria. Além disso, com relacaaacicao Profissional, essa Lei assegura que:

Art. 39. A educacgéo profissional, integrada as difeiefdrmas de educacéo,
ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ang@ente desenvolvimento de
aptidées para a vida produtiva.

Paragrafo Gnico. O aluno matriculado ou egressendmo fundamental, médio
e superior, bem como o trabalhador em geral, jogamadulto, contard com a
possibilidade de acesso a educacao profissional.

Art. 40. A educacao profissional sera desenvolvida dmulacdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias decagdo continuada, em
instituicbes especializadas ou no ambiente dellraba

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissianclusive no
trabalho, podera ser objeto de avaliacdo, recomeetd e certificacdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos.

Paragrafo Unico. Os diplomas de cursos de educpgiftssional de nivel
médio, quando registrados, terdo validade nacional.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, alémsaos cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidaddicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo necessariaatenteel de escolaridade.

Como pudemos observar, articulacbes da Educacabsdtwoal iniciaram com a
Constituicdo de 1934. No decorrer desse tempooléscps e propostas educacionais tentaram e
continuam tentando colocar em prética essa vingala@ escola com a Educacao Profissional.
No entanto, sabemos que essas mudancas educacsigesn ruptura de pensamento e de
concepcdo da sociedade, pois a medida que as afiveiferas educacionais assumem a
Educacéo Profissional, novos campos se abrem. Oessa, surge a necessidade de novas
adaptacdes na legislacdo e dos curriculos escotame® € o caso do Decreto 5.154/2004, que
regulamenta o capitulo destinado pela LDB a Eduraéofissional e especifica o seu
funcionamento.

Outra importante mudanca na Educacao Profissia@l@u no ano de 2005, quando foi
instituido o Programa Nacional de Integracdo deckcfio Profissional Técnica de Nivel Médio
ao Ensino Médio na Modalidade de Educacao de Javekxdultos (PROEJA). No centro deste
debate, foi promulgado o Decreto 5.840/2006, qupliam o programa para atender também o

Ensino Fundamental, permitindo que os sistemang@e@ estaduais, municipais e privados de
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servigo social, participassem e que as pessoaskt@mino Fundamental incompleto pudessem
elevar a escolaridade e obter uma formacéao técnica.

Sobre isso, o Decreto 5.840/2006 estabelece que:

1° O PROEJA abrangerd os seguintes cursos e progra®aeducacio
profissional:

| - formacdo inicial e continuada de trabalhadoees;

Il - educacéo profissional técnica de nivel médio.

§ 2 Os cursos e programas do PROEJA deverdo cons@eraracteristicas
dos jovens e adultos atendidos, e poderdo seuladis:

| - ao ensino fundamental ou ao ensino médio, ivjeto a elevagéo do nivel
de escolaridade do trabalhador, no caso da formagéial e continuada de
trabalhadores, nos termos do aft.82, do Decreto h5.154, de 23 de julho de
2004; e

Il - ao ensino médio, de forma integrada ou contamte, nos termos do arf, 4
§ 1° incisos | e Il, do Decreto’n5.154, de 2004. (BRASILDecreto
5.840/2006).

Essas adequacdes da legislacdo e dos sistemasside enEducacdo Profissional no
ambito da EJA se justificam pela crescente proporaqualificacéo profissional de pessoas que
ndo tém o Ensino Fundamental e o Ensino Médio cetmplAntes desse decreto, para
conseguirem uma qualificacdo técnica, os educampdesisavam ter concluido a Educacéo
Bésica, entretanto, hoje, com essas articulacesssivel que se qualifiguem e ao mesmo tempo
elevem a escolaridade.

Sobre esse aspecto, cabe salientar que a legisag@opor base os elevados indices de
evasdo no Ensino Fundamental e Ensino Médio, atadis pela inadequacdo escolar e pela
necessidade do estudante de trabalhar e estudwo sgpie na realidade de EJA, trabalhar,
geralmente, € mais urgente do que continuar osl@stiNo caso das mulheres, a gravidez e
demais questdes familiares contribuem para o almandecolar. Nesse sentido, a proposta de
Educacgéo Profissional integrada a Educacdo Bésgja,no Ensino Fundamental ou no Ensino
Médio, visa a elevar a escolaridade e qualificaag®pulacdo que se encontra as margens da
sociedade.

Quando a EJA é ofertada regularmente sem vinculo @oceducacdo profissional, os
alunos recebem apenas um certificado que, em acordoa cartilha Documento Base, (Brasil,
2009b), tem pouca vinculagdo com os conhecimentescaluno tem e/ou busca construir. Essa

desvinculagédo da escola com a Educacao Profisscamétibui para que o ensino ndo tenha o
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significado que o aluno trabalhador deseja, paerelusdo de um curso ndo alcanca o objetivo
de produzir melhorias tangiveis nas condicfes d& desses sujeitos, ja uma conclusédo de curso
juntamente com a qualificacéo profissional podeagsonte para mudancas.

Diante disso, a cartilha Documento Base (BrasD9®) destaca que é importante:

[...] a implementacdo de uma politica voltada maetendimento aos jovens e
adultos que ndo concluiram o ensino fundamentalédianna faixa etaria
denominada “regular”. Esses cidadaos, em geraltérdanem a escolarizagao
minima nem qualquer tipo de formacado profissioegigidas até mesmo para
as tarefas mais simples do mundo do trabalho cqueineo. Para esse
contingente populacional, é fundamental assocelewacao da escolaridade a
uma formacdo profissional, ainda que bésica em @@ueiro momento.
(BRASIL, 2009b, p. 20).

Assim, a integracdo da Educacdo Profissional coBnsino Fundamental tem como
objetivo contribuir para a melhoria das condi¢cdesimsercdo social, econémica, politica e
cultural dos jovens e adultos. Tal integracdodediretamente na qualificacdo profissional dos
educandos aos quais se destina a EJA, pois a @tews; escolaridade integrada a formagéo
inicial e continuada para o trabalho, direcionaegssujeitos para a insercdo no mundo do
trabalho.

Essa proposta de educacao profissional integradaidda pela exigéncia de méao de obra
gualificada e as demandas atuais do mercado cdhicaBRASIL, 2009b) Por isso, destacamos
gue a conscientizacdo dos trabalhadores em retagf®vacdo da escolaridade e a qualificacédo
profissional é primordial na sociedade atual, ppimercado de trabalho estd cada vez mais
concorrido e exigente. Em vista dessas demandagrdanizado pelo Governo Federal, em
2009, o programa PROEJA FIC - Formacao Inicial entibaada, que juntamente com o
PROEJA, e a Rede Nacional de Certificacao Profissie Formacéo Inicial e Continuada (Rede
CERTIFIC), visa a reconhecer saberes, certificaathadores e tentar elevar a escolaridade no

Ensino Fundamental, conforme apresentamos a seguir.

1.2 O PROGRAMA PROEJA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA B REDE
CERTIFIC

Para entender a proposta do presente trabalteeSsario apresentarmos o programa no
qual os sujeitos da pesquisa estdo inseridos, EBR®IC — Formacéo Inicial e Continuada e a
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Rede Nacional de Certificacdo Profissional e Foéudgicial e Continuada (Rede CERTIFIC),
pois a pesquisa foi realizada com alunos que fagzame do referido programa. De acordo com
Pereira e Costa (2011), o PROEJA FIC aposta ndicagéo dos trabalhadores e surge com a
implantacdo da Rede Nacional CERTIFIC, atravésma acdo conjunta entre 0s ministérios do
Trabalho e da Educacéo, consolidado por meio daaforinterministerial n® 1.082 de 20 de
novembro de 2009. Essa Portaria cria a Rede CERTé& institui o programa PROEJA FIC
como uma politica publica de inclusédo social vatadninimizacdo do analfabetismo funcional.

A Rede CERTIFIC busca reconhecer e certificaraberes dos trabalhadores, construidos
em sua trajetoria pessoal e profissional, bem celaear o nivel de escolaridade. A Portaria
Interministerial n® 1.082, de 20 de novembro de920festaca as diretrizes e critérios que
permitem identificar, avaliar, reconhecer e validarconhecimentos e habilidades adquiridos por
jovens, adultos e trabalhadores em suas trajetdeagda e de trabalho. Além disso, trata da
importancia de se organizar e orientar a ofertprdgramas de certificacdo profissional e cursos
de formacgéo inicial e continuada, nos diversosigsigta Educacéo Profissional e Tecnologka.
certificacdo dos trabalhadores ocorre de formaugeaé em parceria com os Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Nesse contexto, Pereira e Costa (2011) afirmanmoqu@grama PROEJA FIC e a Rede
CERTIFIC, visam incentivar os trabalhadores a retora escola e alcancar uma formacéo
continua e laboral. A Rede CERTIFIC e o prograrROPBJA FIC/Ensino Fundamental sédo
embasados pelo Art. 4° da LDB/9394/96. Tal artigetaca que “o conhecimento adquirido na
educacao profissional, inclusive no trabalho, padesr objeto de avaliacdo, reconhecimento e
certificacdo para o prosseguimento ou conclus&stiglos”; e também pelo Art. 29, Inciso 2°, da
Lei 11.892/2008, segundo o qual, “no ambito deauacéo, os Institutos Federais exercerao o
papel de Instituicbes acreditadoras e certificagldeacompeténcias profissionais”.

O parecer 16/99 do Conselho Nacional da Educacé&wf@a da Educacdo Basica-
CNE/CEB, que trata das Diretrizes Curriculares biaais para Educacdo de Nivel Técnico
Profissional, manifesta:

[...] que em escolas técnicas, instituicbes eslemitas em Educacéo
Profissional, ONGs, entidades sindicais e empresss, conhecimentos
adquiridos no trabalho também poderédo ser aprolgsfanediante avaliacdo da
escola que oferece a referida habilitacdo a quahtpete a avaliacdo, o
reconhecimento e a certificagcdo, para prossegugr@ntonclusdo de estudos.
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Esse parecer regulamenta o aproveitamento dos corér@os adquiridos no trabalho e
passa para a escola a responsabilidade de ava@mhecer e certificar os conhecimento
adquiridos. S&o considerados os componentes damesudo Ensino Fundamental, o respeito as
diretrizes e as normas dos respectivos sistemasigsiso, bem como o sistema de avaliagdo da
instituicdo, sejam provas e testes, desde que ocwepr os conhecimentos formais e informais
construidos no mundo do trabalho, podendo seraalcdide forma tedrica ou pratica. Com base
no parecer CNE/CEB 16/99, quanto a certificacdecalapeténcias, todos os cidadaos poderdao
ter, de acordo com o artigo 41 da LDB, seus conmatios adquiridos “na educacgao
profissional, inclusive no trabalho”, avaliados,caehecidos e certificados para fins de
prosseguimento e de conclusdo de estudos.

A Rede CERTIFIC é constituida por setores prafissis que sdo o conjunto de
ocupacdes associadas no ambito de um setor proddewntro de um eixo tecnolégico proposto
pela Secretaria de Educacao Profissional e Tecitald§ETEC). (PEREIRA e COSTA, 2011)
Os Eixos Tecnoldgicos se fundamentam na identdicale tecnologias que se encontram na base
de uma dada formacéao profissional e dos arrangeds por elas constituidos.

Um eixo tecnoldgico é, portanto, a linha centefirdda por matrizes de tecnologias que
se encontram associadas na geracdo de um deteoridead, produto, servico ou processo.
Como exemplo disso, temos a certificacdo das pgsgoa atuam no ramo da producdo de
alimentos, que trabalham em restaurantes, que peaddoces, paes, etc. para a venda nas ruas.
Elas podem, mediante comprovacado desses sabaresera certificacdo de auxiliar de cozinha
por atuarem neste ramo e ainda, se nao tiveremlugdaco Ensino Fundamental, elevar a
escolaridade. (PEREIRA e COSTA, 2011)

As instituicbes que aderem ao programa implantand@ acordo com uma pesquisa
diagnostica, organizada para identificar as nedadss da realidade local, correspondentes com
as demandas culturais e regionais. De acordo ccantiha Documento Base (Brasil, 2009b), os
cursos sao ofertados na forma presencial, tenduvigtm a necessidade do trabalho coletivo, do
incentivo do docente e a situacdo dos jovens d@adod construcao das relagdes entre os sujeitos
no processo educativo.

Ainda sobre o PROEJA FIC e a Rede CERTIFIC, caleacionar que a instituicéo
proponente se responsabiliza pela oferta, insgripatricula e organizacdo de turmas, sendo que

as vagas sao ofertadas na forma de edital pul@lisacursos sao gratuitos e o acesso atende aos
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critérios do programa, tais como os apresentadeamiéha Documento Base (Brasil, 2009b): ter
a primeira etapa do ensino fundamental concluidademonstrar, por meio de processo
avaliativo, conhecimentos necesséarios para codtdg dos estudos na 52 série; e ter idade
compativel com o publico da EJA, ou seja, ser n@déot5 anos.

Pereira e Costa (2011) destacam que a equipeodoapna deve ter como proposta inicial
preparar toda comunidade escolar para atenderamghadores, obedecendo as seguintes etapas
do processo, que se encontram detalhadas nasagfestpara a implantacdo do programa:
acolhimento do trabalhador; acdo e divulgacao delguhra inscricdo no programa CERTIFIC
(critério basico para inscricdo no programa CERCIRFabalhar ou j& ter trabalhado na éarea);
orientacbes para a pré-inscricdo; evento de ogéataos candidatos para a inscricdo no
programa; manual do candidato (os trabalhadoregbeec o manual e explicacdo do
funcionamento do programa); inscricdo medianterui@enento de questionario socioecondémico
e profissional; agrupamento por nivel de conhecimérs trabalhadores séo divididos por nivel
de escolaridade); cronograma para atendimento g®g identificados; entrevista com vistas a
conhecer as experiéncias pessoais e profissiorzss trdbalhadores; dindmica de grupos;
matricula no programa; diagnostico inicial (avaiagndividual, referente aos conhecimentos
cientificos, socioculturais da Educacdo Basica,s@ude preparacdo para certificacdo); e
orientagcfes para a avaliacéo teodrico-pratica dendgsnho profissional.

Com base nas orientacOes para a implantacdo dyapmra, Pereira e Costa (2011)
destacam que os trabalhadores passam por todpresesso de reconhecimento e recebem um
memorial descritivo, no qual constam todas as setapaliadas do reconhecimento dos saberes,
indicando um itinerario formativo. Os profissionaipie apresentam as competéncias e
habilidades, conforme as normas da profissao, eecabcertificado. Os que ndo apresentam, na
avaliacdo os quesitos necessarios exigidos pefsgio, seguem no processo formativo através
do curso de Formacéo Inicial e Continuada, orgaoganetodologicamente para atender aos
trabalhadores nas necessidades e lacunas encenénadaua formacéo profissional ou escolar.
Os que ndo apresentam necessidades formativas &méao Ensino Fundamental completo,
cursam somente o Ensino Fundamental integrado éaEéa Profissional, organizado através de

curriculo especial.
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Assim, diante da complexidade deste programa eaf@der a um publico especifico,
cabe entendermos quem é esse sujeito. Portant@réxamo item abordamos referenciais

tedricos que oportunizam reflexdes acerca do pfite educando.
1.3 QUEM E O ESTUDANTE DA EDUCACAO DE JOVENS E ADUDS — EJA?

Vivemos em um panorama de mudancas, com um ritralerado das transformacoes
sociais e tecnoldgicas, em que a sociedade tormaae exigente e busca profissionais
gualificados que atendam as demandas emergentss Eansformacbes vém se refletindo no
cenario escolar, pois 0s sujeitos com pouca eszatdio estdo retornando ou iniciando os
estudos, sejam eles jovens, adultos ou idoso& JAgropicia essa oportunidade de aprender e
se qualificar.

A medida que esse acesso é facilitado pela EJAeasoas tendem a se qualificar e
aprender conceitos que impulsionam a participacda lusca pela cidadania. Entretanto,
compreendemos que essa modalidade de educacdomé@déorpor sujeitos que nunca
frequentaram a escola, assim como por aquelesayaeam com os estudos por um longo tempo,
por aqueles que tentam articular o trabalho conluaagdo ou, ainda, por aqueles que vém de um
histérico de fracasso no ensino regular. Por iBgonecessidade de conhecer esses jovens e
adultos, construir um perfil desses estudantes, gomo diz Arroyo (2006), precisamos pensar
nesses sujeitos além das caréncias de escolarizagsa-los como pessoas que vivenciam
tempos e objetivos de vida especificos.

Por serem sujeitos que vivenciam tempos de videc#sms, os alunos da EJA séo
pessoas que caminham em busca do conhecimentoasupmites e rompem barreiras, pois
participam de uma sociedade em transicao, na guaabalhadores descobrem a educacéo como
canal de crescimento e libertacdo. (FREIRE, 201€5sH sentido, salientamos que a educacgao
sera instrumento de libertacdo quando a escoladztoy pensada levando em conta o contexto
desse publico.

Dessa forma, aproximar nosso olhar para as eSpdaifies desses educandos significa
abrir o cenario educacional para a diversidadeoyar(2006) aponta esta diversidade como as
diferentes idades, os distintos niveis de escalgdia, as diversas trajetérias escolares e humanas,
além de métodos, didaticas, organizacdo dos terapespacos, intencdes politicas, sociais e

pedagogicas, entre outras variancias que refleternorapromisso pedagogico com essa



27

modalidade educacional. Tais especificidades requesnma ruptura da rigidez do sistema
escolar, pois, ao passo que visamos a atendeas disrencas, precisamos flexibilizar o sistema
e deixar que a cultura e, as experiéncias de migdam o curriculo e a organizacéo escolar.

Portanto, compreender o perfil desse aluno, comrgee historia, seus costumes, suas
crencas, sua cultura, o que o levou a se afastesada ou a nunca frequenta-la, é fundamental
para a EJA. Na visao de Oliveira (2001), esséder da educacdo ndo diz respeito a reflexdes
e acOes dirigidas a qualquer jovem ou adulto, masnagrupo de pessoas que faz parte, no
interior da diversidade, de grupos sociais, e gueeiga de materiais didaticos, contetdos e
métodos de ensino especificos para sua realidade.

Historicamente, os sujeitos da Educacédo de Jovéxtukos sdo educandos provenientes
de diversas camadas sociais, culturais e étniogise @s torna pessoas com diversas experiéncias
pessoais e profissionais que fazem diferenca ngprmEesso de aprendizagem. Oliveira (2001)
enfatiza que o adulto dessa modalidade de educacédomigrante que chega as grandes
metropoles, proveniente de &reas rurais empobiecaten uma passagem curta pela escola e
também na visdo de Brunel (2008) o jovem que bretomar os estudos.

A autora ainda descreve este sujeito como o trabalmao qualificado, que busca a escola
tardiamente, por isso a necessidade de valorizs experiéncias pessoais e profissionais, ou
seja, partir dos saberes e conhecimentos conssrgitiosua trajetoria de vida. Desse modo, 0
educando estara mais proximo do sistema educaa@omamo destaca Arroyo (2006), isso sera
um ponto de partida para uma pedagogia que se pealatelialogo entre os saberes escolares e 0s
saberes sociais.

Por isso, € importante que essa modalidade de gilusaja direcionada para esse perfil de
estudante, pois, como afirma Arroyo (2008), reptetar a EJA como uma das etapas do Ensino
Fundamental e Médio significa violar a lei. E pseciassumi-la como modalidade propria e
especifica, da qual jovens e adultos de diferdmstdrias sociais e culturais fazem parte, e essas
histérias precisam ser consideradas para que ncessja especifico a esse publico. Trata-se de
propor uma modalidade de educacdo em que os sabeaxesultura popular facam parte do
processo de ensino e aprendizagem, inclusive ddcelar escolar, pois, valorizando essas
condicbes humanas, a EJA sera uma modalidade quartd sujeitos capazes de participar de
praticas politicas, sociais e culturais de forniticer e em busca da sua cidadania. (ARROYO,
2008)
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Diante do perfil tragado do educando da EJA, alamalorizacdo das experiéncias sociais
e culturais, € importante refletirmos sobre o pssoede renovacao do perfil desses sujeitos.
(BRUNEL, 2008) Sabemos que essa modalidade de gfluga&o € mais exclusiva aquelas
pessoas que pararam por longo tempo de estudtoreaim a escola para terminar os estudos
com vistas a um emprego melhor ou a uma promocéseiss locais de trabalho. A EJA recebe,
além do adulto que parou de estudar, o jovem qae,nmtivos diversos, nao conseguiu
acompanhar o ensino regular e, em alguns casofgsadntes que vém de um historico de
fracasso escolar.

Nesse sentido, Brunel (2008) e Oliveira (2001) fiazeferéncia ao niumero de jovens e
adolescentes que cresce nessa modalidade de ensama ano, modificando, dessa forma, o
cotidiano escolar e as relacdes que se estabeleteenos sujeitos que ocupam esse espaco. Os
jovens que chegam a EJA, em geral, sdo desmotivaésencantados com a escola regular,
pararam de estudar ha pouco tempo, sdo egressassohm regular, possuem um histérico de
repeténcias e reprovacgdes, buscam emprego, ameseliticuldades de aprendizagem, séo
alunos com necessidades especiais, jovens conritist@e violéncia e infragdo, bem como
mocas que engravidaram na época de escola e dasige estudar. (BRUNEL, 2008)

Esse abandono da escolarizacdo, na visdo de B20@8), pode ser fruto das condicdes
sociais e culturais que faziam parte da realidaxlestudante em determinado momento de sua
vida e quando esses jovens percebem o tempo petdidam recuperar o estudo em um curto
intervalo de tempo. Por isso, buscam a EJA, paignfgecem a importancia do conhecimento e
da formacédo para conseguir um emprego, ingressansiao superior, prestar concurso publico,
entre outros.

Outro ponto que acelera o processo de renovacperfibdesses estudantes € a abordagem
destacada nas Diretrizes Curriculares Nacionaiai&para a Educacdo Basica, no inciso 2°, que
aborda a Educacéo de Jovens e Adultos: “os cus@&JA, preferencialmente tendo a Educacéo
Profissional articulada com a Educacédo Basica, rdepautar-se pela flexibilidade, tanto de
curriculo quanto de tempo e espago, para que gejpida a simetria com 0 ensino regular para
criancas e adolescentes, de modo a permitir p@simdividualizados e contetdos significativos
para os jovens e adultos”. (Resolugdo CNE/CEBMP@LO0) Esse texto das diretrizes renova a

concepcdo de EJA, pois abre mais espaco para gaasjacom historico de fracasso tentem
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recuperar a aprendizagem nessa modalidade de eresson como para a flexibilizacdo
curricular, de modo que o ensino tenha mais senaddda desses estudantes.

De forma distinta, o adulto que retorna a escola B8A apresenta outras peculiaridades,
pois coloca o trabalho acima de tudo, ja que pmesigstentar sua familia, diferente do
adolescente que apresenta outros objetivos de @dadulto traz uma trajetéria de experiéncias e
aprendizagens, carrega uma histéria mais longaneplesa, conhecimentos acumulados e
reflexdes sobre o mundo, sobre si e outras pesspgs,influencia no seu processo de
aprendizagem. (OLIVEIRA, 2004)

Brunel (2008) afirma que, apesar da renovacdo dbl pessa populacdo, ainda séo
encontrados muitos adultos que trabalham duradia e a noite buscam aprender. Fazem parte
desse publico policiais civis e militares, funciood publicos, profissionais liberais e
assalariados, garotas de programa e mulheres garaipade estudar porque casaram e dedicam-
se somente ao marido e aos filhos.

Diante disso, acreditando na identidade dessesaedos da EJA como heterogénea,
sujeita a transformacgdes e caracterizada por difeseetapas da vida, é que poderemos romper
com a excluséo e a desigualdade e assim desenyobteras pedagogicas que tenham sentido
para esses individuos. Pensando nessas singuksidqde caracterizam o processo de
aprendizagem da EJA, Santos (2006) realizou umdes&m que buscou compreender 0s
impactos que a escolarizacdo tardia gera na vigaveas e adultos de camadas populares. Essa
pesquisadora identificou que, embora cada hisg@j@ impar, singular, constituida de vivéncias
e experiéncias particulares, existem momentos cemue as marcam. Essas semelhancas séo
balizadas por vivéncias em um lugar especifico ® pempartihamento de uma mesma
realidade social. Esses momentos comuns na tiajedér vida podem servir como ponto de
partida para dialogos, aprendizagens e aproximaef@ige alunos e professores, bem como
subsidios para tracar o perfil dos alunos, poigms@s que cada contexto é diferente e apresenta
as suas necessidades.

Sobre esse aspecto, Arroyo (2006) salienta qregeddria do aluno adulto nédo é linear, ou
seja, o educando sempre progredindo, subindo assséprendendo em ritmo acelerado, como é
0 sonho do sistema escolar tradicional. Ao cortdrdrata-se de uma trajetoria fragmentada, em
gue os significados politicos da miséria, da fodee,dor, da morte e da luta pela terra, pela

identidade, pela cultura, pela dignidade, entreasutsdo construidos nas experiéncias por que
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passa, ao contrario do mundo encantado da infaamiajue esses conceitos sdo construidos nas
cantigas de roda, nas histérias e fantasias. BorasEJA precisa ser pensada de forma especifica
a realidade que acolher, pois se trata de uma idadal com um publico diferenciado dos
demais, cujos alunos carregam uma gama de vatmelecimentos e sofrimentos que merecem
um olhar especial.

Dessa forma, salientamos a importancia dos eduesddre)conhecerem essas
singularidades, pois isso requer planejamentoatiféado e superacdo de um curriculo escolar
rigido e gradeado. Ao reconhecermos esses su@itdsJA como seres individuais, que tém
estruturas mentais e trajetorias de vida diferexdiesoutros publicos, poderemos minimizar
muitos problemas, inclusive as dificuldades de ragimagem, pois muitos desses problemas
ocorrem em funcao do uso de métodos de ensinognades e pelo desconhecimento, por parte
do professor, das estruturas cognitivas e do ctmtegtorico-cultural do seu aluno.

Sobre isso, Arroyo (2006, p. 36), afirma que “hBas(as) que ndo seguem o caminho da
linearidade, da progressdo continua, sdo catalesgadmo educandos com problemas de
aprendizagem, de ritmos lentos e progressao désuaht No entanto, se os profissionais da
educacao conhecerem o perfil e a estrutura cogriggses sujeitos, poderdo ter uma nova visao
da EJA.

Nesse sentido, ainda sobre o perfil desse educandartiiha Documento Base (Brasil,
2009b) enfatiza que os estudantes da EJA sdo pepsoa as quais foi negado o direito a
educacao durante a infancia ou adolescéncia: homeanalheres, brancos e negros, indios e
quilombolas, trabalhadores empregados e desemm®ghlthos, pais e mées, moradores dos
centros urbanos e das areas rurais. Muitas dessasgs nunca foram a escola ou tiveram de se
afastar em funcéo da entrada precoce no mundoataltio. No entanto, quando retornam a
escola, voltam carregadas de conhecimentos e salmrstruidos ao longo de suas vidas.

Diante desse contexto que acabamos de esbocagpperos a necessidade do sujeito da
Educacédo de Jovens e Adultos ser reconhecido eilas peculiaridades no processo de
aprendizagem, afinal sdo pessoas marcadas pdotiagede exclusdo e encontram na escola um
novo significado para suas vidas. Por isso, € itaptg que essa modalidade de educacéo seja
articulada com a Educacéo Profissional, ja que iarmaado publico busca elevar a escolaridade
para melhorar a qualificacdo em cursos profissipaiales e em cursos preparatorios, mas para

isso precisam da conclusédo do Ensino FundamewotaMgdio.



31

Contudo, ofertar o Ensino Fundamental e Meédio juetste com o Ensino
Profissionalizante, pode ser o caminho para quelucagdo tenha mais significado a esses
sujeitos. Assim como, compreender o desenvolvimestdgnitivo e as habilidades desse
trabalhador que retorna a escolarizacéo, principalenno que tange as habilidades matematicas,

ja que estas interferem nas atividades laboraest@as financeiras e na sobrevivéncia, conforme

veremos a seguir.



2. DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES MATEMATICAS E O E DUCANDO
ADULTO

Observamos, no campo da educacdo matematica, udacieade investigagcbes com
relacdo ao pensamento do adulto, porque os esaxikisntes sao focados na aprendizagem de
criancas. Apesar dos poucos estudos na area damétmi® sabemos que é importante
compreender 0s processos cognitivos do sujeitot@dpbis entendemos que utiliza essas
habilidades em situacdes consideradas complexas) em praticas relacionadas ao trabalho e
ao sustento da familia.

A exigéncia para o desenvolvimento de capacidadeséticas ocorre pela necessidade
do uso dessas habilidades para escolher a opetag@&ba ao resolver uma situagcdo-problema,
fazer transac6es comerciais e financeiras, entretatores que vao além das noc¢des de saber
calcular. Diante da complexidade do uso da matemaa vida do sujeito adulto, propomo-nos a
compreender a aprendizagem desse sujeito a par@siidos j4 existentes. Para tanto, temos
como pano de fundo a teoria piagetiana, que nakauconhecer o desenvolvimento cognitivo
inicial desses individuos e, assim, desafiar ogahres para a construcdo de novos olhares no
campo da Educagdo Matematica.

Inicialmente, abordaremos os estudos de Vergnad@d3j2 que apresenta a Teoria dos
Campos Conceituais, e nos auxilia a compreendeangpo conceitual aditivo, principal foco
desse trabalho. O autor doutorou-se sob a oriemtdedJean Piaget e contribuiu com seus
conhecimentos para o entendimento dos conceitosmmasitos, tomando como referéncia, em

seus trabalhos, a Epistemologia Genética.

2.1 ATEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

A Teoria dos Campos Conceituais foi idealizada Wergnaud (1996) e tem base
cognitivista. Tal teoria propde a organizacdo dahecimento em campos conceituais, mostrando
gue a aprendizagem ocorre através de um tempo sdecegpara cada individuo e que as
experiéncias e o desenvolvimento exercem influésamificativa nesse processo. O autor
dedicou-se ao estudo do campo conceitual das @wstsutnultiplicativas e das estruturas aditivas,

sendo este Ultimo campo o que enfocaremos nebtdim
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Vergnaud (1996) caracterizou esses campos comaaojunto informal e heterogéneo de
problemas, situacfes, conceitos, relacdes, esigjtwonteddos e operacdes de pensamento,
interligados durante o processo de aprendizagengoseada um dos componentes importante
para 0s outros nesse processo. Ainda salientgpgreea aprendizagem dos campos conceituais, 0
ensino precisa considerar os conhecimentos codsgrybelo aluno em sua trajetéria e sua
estrutura cognitiva. Dessa forma, os educandostromd@® novas relagbes e estruturas de
pensamento, visto que ndo podemos ensinar e apneadematica somente através de teorias e
demonstracfes, é preciso considerar o sentidoitleg®s e dos simbolos para que o aluno
relacione-0s aos conceitos e conteldos que ja Aba.disso, para escolher o célculo correto ao
resolver um problema, é fundamental que compreeadanceitos envolvidos. (VERGNAUD,
1979)

Observamos que o educando adulto, inclusive aqete pouca escolarizagdo, por ter
passado em sua trajetoria de vida por diversasriérp@s, ja construiu diferentes conceitos,
relacbes e estruturas de pensamento que precisangossiderados no seu processo de
aprendizagem. Principalmente aqueles ligados coras satividades laborais, pois o0s
conhecimentos prévios servem, na visdo de Ausulmelaboradores (1980), para organizar e
ajudar a compreensdo de novos conhecimentos. Arizegéo desses conhecimentos,
principalmente na realidade do aluno adulto, opiztu que o educando se integre com o
conteudo, visto que o percebe como significativia ga vida, para sua sobrevivéncia. Polya
(1995) reforca essa importancia salientando quiéi@l der uma boa ideia se pouco soubermos
do assunto. As boas ideias sdo baseadas na exjpergrem conhecimentos previamente
adquiridos. Diante disso, destacamos em acordoRiaget (1977) que o conhecimento ndo é
uma copia da realidade, visto que conhecer um mlgetacontecimento, ndo € simplesmente
olhar ou fazer uma cépia ou imagem mental, € pyecimhecer e agir sobre ele. Sendo que
conhecer, é modificar, transformar o objeto e atgem processo desta transformacdo e como
consequéncia, entender como o objeto é construido.

Favero e Soares (2002) afirmam que a “escola rémaltra com a possibilidade de o
sujeito formar representacdes identificaveis, m&od facultado um tratamento dos dados que ele
dispde, ha uma imposicdo de regras: ‘tem que samédglbid, p. 48). Isto é, 0 sujeito ndo se

identifica com os conteudos oferecidos pela esquis, estes, normalmente, ndo representam a
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realidade nem a relacdo com 0s conhecimentos qaleinm apresenta, sendo que, no meio
escolar, essas relagcdes sao a chave para os podessnsino e de aprendizagem.

Desse modo, é importante que as situacfes de ersiaprender iniciem pelo que o
individuo ja traz em sua trajetoria, visto queale serem motivadores, servem como ponto de
partida para novas aprendizagens. Assim, cabe uaia flexibilidade nos curriculos para que
essas noc¢des sejam valorizadas, assim como unaacvitéa por parte dos educadores, de modo
gue os saberes prévios nao sejam tratados apenaspomto de partida, mas que facam parte da
cultura e do curriculo escolar. (ARROYO, 2006)

Como exemplo disso, temos, no campo da educacaematta, saberes e conceitos
informais construidos pelos educandos adultos eas sdividades laborais, tais como as
realizadas por marceneiros, pedreiros, pescadoozgheiros, entre outros trabalhadores que,
mesmo sem ter frequentado a escolarizacéo foresizam medidas para confeccdo de moveis,
calculam area de moradias, preparam alimentos wohedgquantidades; enfim, ha inimeras
informacdes que sdo passadas de geracdo paragyerggé@ o sistema escolar precisa valorizar
para romper com a rigidez da escola, visto quenb@tmento ndo se constroi somente com lapis
e papel na méo. (ARROYO, 2006) Para tanto, o apgonta que séo inadiaveis inovagdes que
envolvam a superacao de estruturas hierarquicpdasi e gradeadas no ensino em que vencer o
programa de contetdos é o principal objetivo. Erg@sgindivel buscar parametros proprios da
EJA, engendrados na diversidade e no direito adoéim e a aprendizagem, encontrando formas
de adaptar os conhecimentos prévios e interessesultos ao sistema de ensino.

Esses conhecimentos que o educando carrega, ddostrem sua trajetéria de vida,
também sdo destacados na teoria piagetiana, parédutch forma. Piaget (1972a) se refere aos
conhecimentos ja construidos como esquemas, ouaséjaas as acdes desenvolvidas desde a
infancia, tais como mamar, brincar, correr, mardpuk¢des que desenvolvem esquemas mentais
e possibilitam o aprendizado. Na vida adulta, saiseguie esses esquemas podem ser construidos
através de acles voltadas para o trabalho e paxpleracdo do mundo em busca de satisfacdo
pessoal. Tal construcdo estéd relacionada com cresalprévios, pois os adultos ja trazem
experiéncias que podem servir como base para gvandizagens.

Essas reflexdes sobre a construcédo de esquemas) tuema importante contribuicdo para
entendermos a teoria dos campos conceituais, Ezaétir dos esquemas evocados pelo sujeito

por uma ou mais situagdes ligadas a um conjuntmdeeitos, que uma situacao tera sentido para
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o individuo. Por isso, o significado de um conceid@ provém apenas de uma situacdo, mas de
um conjunto de outras situacfes e esquemas evodaddanto, para que uma pessoa resolva
uma situacao-problema, é necessario que dominéagéoeentre varios conceitos, levantando
hipéteses e comprovando-as por meio de conhecim@ntmnstruidos, pois é dessa forma que o
sujeito se desenvolve cognitivamente, compreendmieseitos matematicos, e a tarefa adquire
significado. (VERGNAUD, 1996) Na visdo de Piage®q{I), esse processo é denominado de
tomada de consciéncia, em que uma conduta interage todas as outras. Transforma um
esquema de acdo num conceito, ou seja, € uma lagsimpratica que passa a ser por meio de
conceitos.

Para Vergnaud (1996), o conceito é percebido conconabinacdo de trés conjuntos
interdependentes: (S) situacdes que dao sentidoraeito; (I) significados, ou seja, 0 conjunto
de invariantes associados a um conceito e usadosspgito para analisar a situacao; e (R)
significantes, o conjunto de representacdes simdmli tais como linguagem, gréficos e
diagramas, que representam o conceito. Por meielagéo dessa triade, é possivel que o sujeito
solucione um problema ou realize uma determina@datavisto que a situacao sera significativa,
pelo fato de n&do ser considerada isoladamente, ast@s relacionada a uma variedade de
situacdes e significados ja construidos pelo sujeit

Através de novas situacdes apresentadas € queettosujiliza suas estruturas de
pensamento desenvolvidas, ou seja, 0s esquemaseggreaud (1996b) denomina teoremas em

acaoe conceitos em aca®s teoremas em acdem respeito as situacdes em que se utiliza um

ouU mais esquemas para resolver uma situacdo replaeto os conceitos em agé@berem-se a

uma categoria de pensamento tida como relevante.

A compreensdo dos conceitos por parte do educasmoitp que ele estabeleca relacbes
e, assim, construa novos conceitos. Ao pensarmaprendizagem dos conceitos por alunos
adultos com pouca escolarizagdo, é importante derssimos as construgdes estabelecidas em
suas relacbes sociais e nas atividades laborammblgue esse individuo esteja em fase inicial
do processo de aprendizagem dos conceitos matesyatele carrega diversos saberes
relacionados ao numero e a contagem, que decorrensuds experiéncias pessoais e
profissionais.

Essas reflexdes balizam o presente trabalho, moimifem relacionar a importancia da

construcdo de conceitos para o desenvolvimentbaaiidades matematicas com a trajetoria de
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vida e a aprendizagem do educando adulto. Nesd@lgepara melhor compreendermos a
estrutura aditiva, que é o foco do nosso trababhordaremos, a seguir, o referencial que define

0 campo conceitual no qual ela se insere.

2.2 O CAMPO CONCEITUAL ADITIVO

O campo conceitual das estruturas aditivas € idefipor Vergnaud (1990, 1996b) como
0 conjunto de situacdes que envolvem adicdo, silwirau a combinacdo das duas operacoes.
S&o operacbes do mesmo género, por isso, traballgeld#ro da mesma estrutura. Essas
operacdes envolvem conceitos e teoremas que perméalizar situacdes matematicas, como
vendas, trocas, algoritmos, dentre outras qudttauila vida diaria.

Para Vergnaud (1996b), as estruturas aditivasiséioonjunto de situacdes que requerem
o dominio de vérios conceitos que se relacionam€moc@ conceito de cardinalidade, de
transformacéo, seja por acrescentar ou por dimideicomparacdo, de composicao binéria, de
operacao unitaria e de inversdo. Aprender esseitos € fundamental para o desenvolvimento
das habilidades aritméticas, pois permite a ugiipade diversas estratégias e procedimentos
facilitadores na resolugcédo de situagcOes basicasmglexas, ainda mais quando pensamos no
educando adulto, que utiliza essas habilidadesencatidiano.

Os problemas de estrutura aditiva referem-se, gamessemos, a acdes de adicionar, de
subtrair ou a uma combinacéo das duas operactess Bgdes permitem classificar os problemas
matematicos em trés grupos composicao, transfoonac@omparacdo. Um dos primeiros
problemas a serem aprendidos € o de composicaguerastiao envolvidas as partes para formar
o todo. Os de transformacao ocorrem em situacGesues se relaciona o estado inicial com o
estado final através de uma transformacdo, havendecessidade de compreender a relagcdo
inversa entre adicdo e subtracdo para resolveplgmna, o que denominamos de problemas
indiretos. Nos problemas de comparacdo ha um reéeram referido e uma relagéo entre eles.
(VERGNAUD, 1996b)

A resolucdo desses problemas implica o dominio hdbilidades aritméticas,
desenvolvidas através da aprendizagem de conc€&ddavia, na aprendizagem dos adultos, esse
dominio n&o inicia somente quando eles ingressametarnam ao ensino formal, mas no
decorrer de sua vida, nas necessidades e desakosnfrentam, pois as acdes que o adulto

realiza sdo as mesmas das criancas, porém conessesr diferentes. Para Magina e
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colaboradores (2001), na crianca, essas aprendzagerrem atraves de acdes de juntar, retirar,
separar e colocar em correspondéncia um a um.ndaetacdo ao adulto, além de ter praticado
essas acdes na infancia, na maturidade elas faaende suas atividades laborais e de situacdes
cotidianas, como no préprio trabalho doméstico.

Desse modo, a aprendizagem desses conceitos faideranda no meio escolar,
principalmente na resolucdo de situacdes-problgmis, na medida em que o individuo tenta
resolver uma situacao, mobiliza diversas habilidadenstruidas, assim como constréi novas
habilidades e conceitos. Entretanto, sabemos quagdg apresentado a uma situacdo que nao é
familiar, a tendéncia é apresentar dificuldadesiais para a resolucdo, ou dificuldade de
aprendizagem, pois pode néo ter atingido o nivelesenvolvimento cognitivo necessério para
realizar uma determinada operacéo.

Nesse sentido, destacamos o quanto a aprendizagencodceitos é fundamental na
construcdo de conhecimentos, pois estes ligam beresa existentes com 0s que serao
aprendidos. Por isso, precisamos compreender queeites sdo esses que abordamos e como

sdo construidos.

2.3 A CONSTRUCAO DE CONCEITOS E HABILIDADES MATERTICAS

O desenvolvimento das habilidades aritméticas éridegpor Geary e colaboradores
(1999) e Gary ( 2006) a partir da ideia do concggamumerosidade, que envolve as habilidades
de ler e escrever os numeros; contar objetos encamunto; calcular, utilizando as quatro
operacOes; aplicar essas habilidades em situagfidsanas, como na utilizacdo de dinheiro e
datas, ou ao selecionar o canal de TV, entre auRasir dessas experiéncias ajuda a entender
porque dois conjuntos tém ou ndo a mesma numedssidé#ém de oferecer a possibilidade de
detectar uma alteracdo da numerosidade quando itexessao adicionados ou retirados de um
conjunto.
Butterworth (1999) vincula o conceito de numerogdelanicialmente, a capacidade da
pessoa entender o principio de correspondénciandgasa um, o que significa utilizar somente
um ndmero para cada item a ser contado. E coméstribdicido dos guardanapos em um jantar,

guando o sujeito dispde um guardanapo para cadsopegue esta sentada a mesa. O

entendimento de relagbes como essa, de ligar orolaeeobjeto, € construido aos poucos, por
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meio de acOes de corresponder, classificar, sepamae outros. Piaget (1973b) destaca que a
construcdo do conceito de numero ocorre, por meiagtupamentos de classes, inclusdes,
classificacdo, seriacdo, entre outras construciesdgpendem da manipulacdo do sujeito, ou
seja, de acOes diante do objeto do conhecimento.

Essas habilidades de manipular os objetos e utdizantificacbes em situagcdes comuns
da vida, como na distribuicdo de talheres a mesdjstribuicdo de cartas em um jogo, etc., sdo
0 inicio do processo, chamado por Nunes e colaboead(1998) e Nunes (2005) de
numeralizacdo. Ser numeralizado para ela, é semzcdp pensar e discutir as relacbes
numeéricas e espaciais, utilizando os sistemas deragdo, de medida, de volume e de area;
ser capaz de utilizar ferramentas, como calculaddransferidores, ou seja instrumentos da
propria cultura. A autora demonstra, em pesquiabzegla com trabalhadores do Recife-PE,
que a solucao de situacdes-problemas é mais ramflaaz quando apresentada com situacdes
praticas, que fazem parte do cotidiano dos sujdi@SRRAHERet al, 1988)

Fonseca (2007) refere-se a numerosidade como “raumesito” e destaca como um
fenbmeno paralelo ao letramento, pois é percebaoocum conjunto de habilidades e de
estratégias de leitura e escrita do numero fremtéetnandas da sociedaéissas habilidades
desenvolvidas permitem que pessoas com poucagéstau mesmo sem escolarizagdo atuem
em diversos setores da economia e que trabalhesmongue de modo informal.

Outra habilidade essencial é a compreensdo dosiida de contagem descritos por
Gelman e Gallistel (1978), que sao: 1) o princioordem estavel — manter sempre a mesma
ordem de palavras de contagem; 2) o principio adigespodéncia um a um, também chamado
de termo a termo — cada objeto contado deve teesmondéncia com o nome do numeral; 3) o
principio de cardinalidade — o ultimo numeral dgudmcia de uma contagem determina a
quantidade de elementos do conjunto contado; 4ja&ld® — principios que sao aplicados a
qualquer grupo de objetos, passiveis de seremdms)taejam homogéneos ou heterogéneos; 5)
irrelevancia da ordem — n&o importa a ordem ussel@omecar a contagem pela esquerda ou
direita, o resultado serd o mesmo.

Esses principios sédo construidos a partir dasdatieis didrias do adulto e da crianca,
seja nas situagbes de brincadeira ou em situagbesals. Por exemplo, ao somar pilhas de
tijolos, o adulto soma a quantidade total de caltha jple tijolos, n&o inicia a contagem do zero

em cada uma delas. Essa habilidade € denominadaghman e Gallistel (1978) de conceito
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de cardinalidade, apontada como a consciéncia&e giltimo nimero contado representa todo
o conjunto. Quando a pessoa ainda ndo compreermbmaeito de cardinalidade, ao contar
guantas pessoas estdo em uma fila, por exemplmmesga a contar em um, dois, trés, quatro,
cinco, seis e, quando perguntada novamente, e@leieea contagem novamente no primeiro
item.

Outras capacidades importantes para o desenvoliondas habilidades aritméticas sao
os procedimentos de contagem. Geary e colabosad@d€0) descrevem trés procedimentos
de contagem. O primeiro consiste em contar todostoseros, de modo que, para realizar a
operacao 3+5, conta-se um, dois, trés e, apdésdais, trés, quatro, cinco, para estabelecer a
numerosidade dos conjuntos a serem adicionadodprdea que os dois conjuntos sejam
visiveis. Um exemplo desse primeiro procedimentdil&ar os trés dedos de uma méo e 0s
cinco dedos da outra para contar todos os obj&osegundo procedimento € contar a partir do
primeiro nimero, ou seja, percebe-se que ndo &s@de contar a primeira parcela, podendo
iniciar a contagem a partir da proxima. Nesse mlogento, o primeiro conjunto ndo € mais
contado um a um, a contagem ja inicia com a nuréeregferente ao segundo conjunto. Ja no
terceiro procedimento, a contagem inicia pelo négmmaaior, sendo mais eficiente e menos
propensa a erro, pois € a menor das duas paresdas apntada e, dessa forma, 0 nimero maior
é selecionado para iniciar a contagem.

Sobre esse aspecto, Vergnaud (1996) traz um exesigpidicativo das diferencas na
contagem efetuadas por criancas de cinco e sete &lma mae esta na cozinha com sua filha
de cinco anos e pede para ela contar o nUmeros$®g® que estdo na sala; a menina conta:
um, dois, trés, quatro. Logo, retorna a cozinhdzeadnée: “quatro!”, e a mae pede para que
conte quantas pessoas estao no jardim. A crianga:aom, dois, trés. Ela volta e diz: “trés!”.
A mae, entdo, pergunta quantas pessoas ao todorestala e no jardim. A menina corre na
sala e conta novamente, assim como no jardim. \fidta a cozinha e diz para a méae: “sao
sete!”. Seguindo com o exemplo, dois anos mai®faanesma menina ndo precisara recontar
o todo, pois ela vai pensar “quatro mais trés s&@’ sutilizando um método mais econdémico,
ou seja, a recuperacdo de fatos da memoéria. Tapeeacdo se estabelece a medida que o
sujeito passa por experiéncias, seja atraves des,jagl de brincadeiras no ensino formal e
informal, que Ihe propiciam manter as informacdasnmemoria. J& com relagdo ao adulto,

podemos dizer que este pode utilizar a recuperagddatos na memoria nas atividades
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cotidianas, no trabalho, nos afazeres domeéstiodisp.enas diversas situacdes que experimenta
da vida e Ihe permitiram manter as informagfes eandmia. No entanto, sabemos que néo
importard o material de contagem, para utilizacGouth método mais econémico, se néo
houver estrutura de pensamento que propicie egsesitalidade.

No olhar de Freire (1996), a contagem é realizadalel o momento em que acordamos.
Essa habilidade est4 envolvida em nossa vida, ooefdestaca Freire (2012), em atividades
como alimentacdo, esportes, lazer, movimentos dsgielacdes pessoais e profissionais, acdes
essas gue se tornam “matematizadas”. O propriadfager humano existir se “matematiza”, ou
seja, essas relacdoes fazem parte da forma de sstae no mundo. Ao pensarmos nessas
relacbes matematicas, especificamente com o edocaddlto, elas se fazem visiveis nas
atividades domésticas e profissionais que deserapel@sde os primeiros movimentos ao se
levantar da cama, ao escovar os dentes, na cormgaadpara o café da manhd, ao dirigir, ao
andar de bicicleta, ao pegar o 6nibus para ir @oatho, ao organizar os gastos mensais, ao
deitar-se na cama, etc.

Ao valorizarmos o desenvolvimento dessas habilisladstamos favorecendo que os
conhecimentos prévios também fagcam parte da apayein do adulto, pois essas habilidades
e conceitos sdo construidos em situacdes pratecasid e do trabalho. Por isso, percebemos a
necessidade de levar em conta a cultura do alwehistéria e realidade, principalmente
quando enfocamos o aluno adulto, em que essasbgaesio mais presentes devido a sua
trajetéria de vida pessoal e profissional.

Nunes e Bryant (1997, p. 36), destacam a impo&tecicontagem:

Quando as criangcas comeg¢am a contar coisas elaguértutar corpo-a-corpo com a
prépria atividade de contagem. Elas tém que lemisamomes dos nameros; elas tém
gue contar cada objeto em um conjunto, quando esté@ando um conjunto, uma vez e
apenas uma vez; elas tém que entender que o nUmeermmbjetos no conjunto é
apresentado pelo ultimo niamero que produzem queadtam o conjunto. Em outras
palavras, elas tém que aprender a fazer isso adimaesate. Mas isso ndo é tudo. Elas
também tém que aprender para que serve a cont@gertar € uma forma, e, as vezes, a
Unica forma, de resolver determinados problema® -hé& cadeiras suficientes para
pessoas vindas a uma festa de aniversario ou certificar-se de que todos receberéo o
mesmo numero de elementos de doces. As criancagptdtanto, que entender como
determinar nimeros contando, bem como entendes dausiimero.

Pensando no sujeito adulto, e no quanto esséidaal® da contagem foi exercitada na

infancia e nas suas brincadeiras, este sujeito fydeais facilidade para contar, por influéncia
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da sua trajetéria e pela contagem ter um significdiferente para sua vida. Nesse sujeito, as
nocdes de contagem podem ter sido construidasrimaadeiras de roda, nas cantigas, no auxilio
aos pais em atividades do cotidiano. Diante digsdemos afirmar que a contagem faz parte do
cotidiano das pessoas, das relacdes sociais estalaal e, como afirma Nunes (1998), € uma
habilidade de sobrevivéncia em uma sociedade com@endustrializada, pois € utilizada para

as atividades diarias que sao praticadas nos deetores formais e informais da economia.

A contagem permite que o0 sujeito desenvolva desgsasimples, como separar
alimentos em uma prateleira, medir quantidadeswleroduto para a preparacao de uma receita,
até acbes mais dificeis, como contar células dgusarDessa forma, percebemos que a relacao
com a contagem ocorre do levantar ao deitar, ddssasimples as mais complexas, sendo que
todas influenciam a sobrevivéncia do ser humano.

O desenvolvimento da estrutura mental permite gotsuaciocinar logicamente, inverter
mentalmente uma operagédo e voltar ao ponto dedparissim como construir habilidades de
contagem que facilitam suas atividades diarias.refarito, sabemos que muitos adultos
apresentam dificuldades ao se deparar com situag®eaguais requerem a utilizagdo dessas
habilidades mateméaticas complexas. Sobre issomesreno préximo capitulo que, quando
deparados com situagdes novas, esses individuosapaaes de recorrer a estruturas mentais
anteriores. Isso pode ocorrer, principalmente, doase deparam com situacbes em que
necessitam utilizar a relacéo inversa entre adécdabtracdo, pois, como afirma Nunes (1998),
essa relacdo exige uma capacidade légica de pentkgrde que para a resolucdo € necessaria

uma transformac&o em pensamento.

2.4A RELACAO INVERSA ENTRE ADICAO E SUBTRACAO

Os conceitos construidos no campo numeérico inioidtivos as estruturas aditivas, sdo
basicos para compreender e desenvolver as hal@tidadmeéticas no contexto escolar e na vida
diaria. Nesse sentido, recorremos as ideias deaviady (1996), que destaca o conjunto de
habilidades desenvolvidas no campo conceitualvadisendo uma delas: compreender que a
adicdo e a subtracdo se anulam, e, também, quesdo permite trabalha-las como operacdes
relacionadas na mesma estrutura de raciocinio.

Na adicdo e subtragdo, ndo é suficiente saberejinarrdiminui e acrescentar aumenta

um numero de elementos, € necessario saber o iefeE0 que essas operacdes exercem. Nesse
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aspecto, Bryant e colaboradores (1999) ressaltampartancia de entender os conceitos de
adicdo e subtracao e perceber que estes se arulamge compreender a composicao aditiva do
namero. A realizacdo que equivale a 8+4 igual & 12-8 igual a 4 exige um entendimento de
gue uma operacgao, nesse caso a subtracdo, ardi@a. a

Para compreender melhor esse aspecto, apresentamidgiasde Nunes (1998) que
observa que vivemos em um sistema educacional emoguroblemas sédo apresentados da
seguinte forma: sempre que aparecer a palavra ™ nagge ser realizada uma soma. No entanto,
nem sempre a palavra “mais” indica uma soma. Paesaucédo do problema, é preciso saber
transformar a frase, conforme o exemplo “Mario dunas redes de pesca a mais que Luis”, que
transformada em seu inverso, resulta em “Luis teas dedes de pesca a menos que Mario”.

Essa transformacdo de uma relagdo no seu invergmai® uma caracteristica do
pensamento l6gico, descrito por Piaget (1972a)geeno sujeito executa a mesma operacao em
dois sentidos do percurso, tendo consciéncia desguta da mesma acdo, ou seja, quando em
pensamento o sujeito consegue voltar ao ponto idielgpa Nunes (1998) salienta que, através do
entendimento da relacdo inversa entre adicdo eagdlot sdo construidas estruturas mentais que
permitem resolver situacdes-problema com elevanplexidade.

Nesse sentido, Bryant e colaboradores (1999) mogjge as criancas a partir dos cinco
anos, quando ensinadas entendem e frequentemdiganuto principio da relacdo inversa,
podendo fazé-lo de modo quantitativo. Isso tambémidenciado por Piaget (1973a) pelo fator
da transmisséo social, que influencia na aprendimagcom relacdo ao adulto, ndo sabemos se
utiliza essas estratégias de pensamento, por isgPOS esta pesquisa. Inhelder, Bovet e
Sinclair (1977), mostram que o papel do ensino pomante, mas esta sempre limitado a
capacidade inicial do sujeito e essa capacidadalizimespeito apenas a conteudos anteriores,
mas a capacidades de raciocinio.

Para Vergnaud (2009) a relacdo inversa entre adiciidbtracdo € uma verificacdo dos
fatos e das situacbes que podemos fazer, ou sejtilizacdo de diversos raciocinios sobre
determinado conteudo. Entretanto, nem sempre dcdecapaz de realizar tais constatagdes,
pois, para efetua-las, € necesséaria uma atividaelectual e uma estrutura mental que pode estar
acima das capacidades intelectuais. O autor citeo@xemplo a diferenca de comprimento entre
dois lapis que pode ndo ser constatada por crigre@senas, sobretudo quando ainda ndo séo

capazes de utilizar a base dos dois objetos parparar o comprimento.
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Voltando o nosso olhar para os adultos, apresestammodos poucos estudos existentes
com esse publico sobre relacdo inversa entre adicduabtracdo, denominada por Torbeyns e
colaboradores (2009) de adicdo indireta. Essesemut® referem a adicdo indireta como uma
estratégia para resolucao de problemas em que&@oagliutilizada para encontrar o resultado de
uma subtracdo, ou seja, o que Vergnaud (1996, 2088pmina de relacdo inversa. Nesta
pesquisa também nos reportamos a essas situacéaagho inversa como problemas indiretos,
gue necessitam de uma transformacgao para suagésolu

Torbeyns e colaboradores (2009) trataram a resmldedproblemas de subtracdo por
meio da adicdo indireta, analisando o dominiolexabilidade de jovens e adultos universitarios,
e detectaram eficiéncia quanto ao uso dessa egtrafiante desse Unico estudo com adultos
universitarios e apés uma busca intensa, confirrsamocaréncia de pesquisas relacionadas a
adultos, principalmente aqueles que tém poucaaszatdo e que iniciam ou retornam a escola.

A aprendizagem dos conceitos sobre a relacdo mvacdita o entendimento da situacao-
problema e possibilita dois tipos de raciociniopf@neiro sdo as estratégias mentais que 0s
sujeitos utilizam para a escolha da operacao diteném determinado problema, denominada
por Vergnaud (2009) de célculo relacional. O seguadcom relagdo ao célculo que sera
utilizado para realizar o algoritmo, ou seja, asrapdes de adicdo, subtracdo, multiplicacéo,
divisdo, etc., denominada pelo autor de calculoérigo. Diante disso, observamos que o calculo
relacional e o calculo numérico sao interdependertemo afirmam Nunes e colaboradores
(2011), pois o aluno podera resolver corretamertgélailo numérico se compreender o calculo
relacional, se souber o tipo de operacao que di#hmaue desta forma, saber utilizar a relagcéo

inversa fara diferenca nesse entendimento.

2.5 CALCULO RELACIONAL E CALCULO NUMERICO: SUA RELACAO COM A
RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS

A escolha do célculo correto para a realizacaona@ situacao-problema é fundamental,
principalmente na realidade do adulto, em que iaglatles da vida diaria sdo complexas e
interferem nas relagdes sociais. Conforme ja dastas, atividades ligadas a alimentacéo, ao
trabalho domeéstico, a manutencdo e ao manejo dellaps, a localizacdo na cidade, além de

transacdes comerciais e financeiras, requeremidatbls matematicas complexas.
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Dessa forma, saber utilizar o calculo correto pfadditar essas situagdes. A realizacdo
do célculo relacional e do célculo numérico exigedaminio de conceitos basicos e o
desenvolvimento de habilidades aritméticas, poimpreender esses dois tipos de calculo
demanda estabelecer relacdes e entender o prooessgia, 0 caminho percorrido para chegar
ao resultado de uma situagdmblema. Sobre isso, Mialaret (1975) afirma quecigamos
raciocinar e ter consciéncia do raciocinio utilizapara que essa consciéncia faca parte do
processo, ou seja, da construcdo dos pensamerdosOes e atitudes que envolvem a
resolucdo de situacbes-problema. De acordo com n¥ady (2009), o processo de
conscientizagdo do raciocinio utilizado € denoninade calculo relacional, em que
primeiramente o educando analisa o problema e,igleposca resolvé-lo baseado em suas
experiéncias e na utilizagédo de estratégias meraistruidas.

Essas estratégias mentais as quais o calculoaetddalireciona o individuo permitem
um melhor entendimento da situagcédo e da acao rea&rada, pois possibilitam ao aluno ler e
interpretar o problema, criar estratégias, avaiaevisar a resposta obtida, bem como utilizar
conceitos e relaciona-los com suas experiénciassdea (2007) afirma que estratégias
metacognitivas, de pensar e analisar o conhecimpatecem ser um exercicio assumido com
maior frequéncia pelo aluno adulto, pois esse tsugipressa seu pensamento metacognitivo na
sua vida diaria e nas suas relagfes sociais, paincente na tomada de decisoes.

Nesse sentido, a autonomia presente no pensamentmudto, em decorréncia de
experiéncias e aprendizagens anteriores, facil@auoprocesso de aprender, pois permite que o
sujeito recorra a conceitos e relacdes j4 apresdigae facilitam a constru¢cdo de novos
conceitos. A esse processo de relacionar condeitmet (1973b, 1977) denominou de tomada
de consciéncia, ou seja, as estratégias de pengameninterferem nas condutas do individuo.
“O mecanismo da tomada de consciéncia aparece mesdipagem cComo um processo de
conceituacdo que reconstroi e ultrapassa, no glangemiotizacdo e da representacdo, o que
era adquirido no plano dos esquemas de acédo.” (PTAG977, p. 204) Trata-se de refletir
sobre a acao, projetando-a em um novo plano deapmmgo, da passagem de assimilacdes
praticas a assimilacdes conceituais, ou seja, umsaagem pratica para uma por meio de
conceitos.

Essas transformagfes das assimilacdes praticaassmilacdes conceituais facilitam o

entendimento do céalculo relacional, pois o sujata consciéncia dos conceitos e do caminho
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que deve percorrer na resolucdo de uma situacddepra. Em acordo com Piaget (1977) a
tomada de consciéncia ocorre na passagem da a¢@oampara o pensamento compreendido
como interiorizacdo dos atos. Da periferia oriesggpara as regides centrais da acdo quando
procura alcangar o mecanismo interno desta: recankato dos meios empregados, motivos
de sua escolha ou de sua modificacao durante si@xga. Para Piaget (1978), a acdo constitui
um conhecimentcsavoir faire (saber fazer), cuja conceituacdo se efetua poadam de
consciéncia que partem das zonas de adaptacaqedo para atingir as coordenacgdes internas
das acodes. Esse processo mobiliza diversas opsragigais que possibilitam compreender o
processo e resolver o calculo, acdes que caraatenizma aprendizagem significativa. Polya
(1995) destacava que o estudante ndo aprendepsdiveacdo e a finalidade permanecerem
incompreensiveis. Por isso, é importante o educantender o caminho mental e a utilidade
do que esta aprendendo, principalmente quandanoatde educandos adultos, que aplicam os
conhecimentos construidos na escola e no mundalalio.

Tais mobilizagcdes mentais permitem a realizacdocd@oulo relacional, ou seja, a
escolha da operacéo a ser utilizada para, postesidge, realizar o calculo e chegar ao resultado
do problema. Essa segunda acdo, denominada ponaletg(2009) de calculo numeérico,
envolve as operacOes de adigdo, subtracdo, medigdlo, divisdo, entre outras. Polya (1995)
chamava a atencéo para o fato de que a resposta délculo ndo mostra somente o resultado,
mas também o procedimento utilizado, ou seja, quandujeito chega ao resultado de um
calculo é porgue mobilizou pensamentos e estrutnesdais para a realizagao.

Nunes e colaboradores (2011) estudaram os efe@osndinar as criancas o uso de
inversdo como parte do calculo relacional. Moatraue, quando as criancas sao ensinadas
sobre o célculo relacional, elas diferem signifiGahente, em termos de raciocinio, daquelas
criancas que séo ensinadas somente com base esdiprentos numéricos. Esse foi o primeiro
estudo a mostrar que, atraves de duas sessOestateemgdo, é possivel melhorar o
entendimento de criancas sobre o célculo relagiaredesséario para realizar problemas de
relacdo inversa. A experiéncia também permitiuagsres verificar que os efeitos de ensinar
calculo relacional se tornaram mais positivos qoaad criancas sdo ensinadas sobre esse
calculo com problemas misturados, diretos e ingliretlo que quando ensinadas em blocos
separados. Vale lembrar que o0 ensino é imporeusera proveitoso para a aprendizagem do

sujeito desde que ele tenha atingido certo gradedenvolvimento, apresentando mudancas em
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sua forma de raciocinio e ndo acumulo de informagdeacumulo de habilidades isoladas. Um
exemplo disso é o ensino da tabuada, pois paradmre sujeito precisa compreender a nocao
de numero. O professor pode propor situacdes quiermj a desenvolver as no¢cdes de numero,
mas ndo ha como ensina-las.

Com relacdo ao ensino de calculo relacional pardtas] Queiroz e Lins (2011)
investigaram os conhecimentos construidos por wpogde alunos adolescentes da Educacéao
de Jovens e Adultos de uma escola do Recife/PEcaBars identificar as dificuldades que
impediam os educandos de avancarem nos estudgsessarem no mercado de trabalho. As
pesquisadoras constataram que esses alunos aprasedtificuldades, assim como as criancas,
no uso do célculo relacional, pois, mesmo sendanats a realiza-lo, ndo conseguiram
executar o célculo numérico, mostrando dificuldatesesolugédo do algoritmo: com erros nos
procedimentos de inversdo, decomposicdo e compodigsse caso, 0 aparecimento do zero
pode ter contribuido para a maioria dos erros nhtra;oes. Essas dificuldades encontradas
mostraram que o0s alunos envolvidos ndo compreenderonceitos que envolvem a estrutura
aditiva, e ainda ndo tém o dominio algoritmico dpsracdes de adicdo e subtracdo. Isso
confirma a idéia de Nunes (2011), da interdependéantre calculo numérico e calculo
relacional, pois mesmo sabendo escolher a operegédeta, se 0os alunos ndo souberem
conceitos basicos da aritmética, ndo conseguenmaaser o calculo numeérico.

Gomes (2009), observou acertos significativos moblpmas de calculo relacional e de
calculo numérico em dois grupos de sujeitos aduttmsipostos por pedreiros e marceneiros. A
pesquisa evidenciou que os acertos foram infludnsipela préatica profissional, considerando
que suas profissbes envolviam diretamente ativilape necessitavam do uso desses dois
tipos de célculo. Enfocando esse assunto, Carraheslaboradores (1988) ja afirmavam,
através de um estudo realizado com trabalhadorefRRatdfe/PE, que a construcdo de
conhecimentos matematicos no exercicio da profiéggmssivel, em especial quando se associa
a experiéncia de vida com a experiéncia escolass@&lsentido, destacamos que as atividades
laborais podem propiciar o desenvolvimento de &gjias para resolucdo de situacdes-
problema, relativas as vivéncias do trabalhadaayés de referéncias em sua vida profissional.

Essas informagfes séo relevantes, uma vez queaemfmadulto, e retratam o quanto as
atividades laborais sdo importantes para o proceksoaprendizagem. Nesse sentido,

observamos que ndo podemos desvincular o trabali®o situacbes de aprendizagem,
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principalmente na realidade do aluno adulto, pa@ke rsdo construidos conhecimentos que
permitem embasamento para diversas aprendizagens.

Fonseca (2007, p. 23) apresenta a ideia da diferem@prendizagem do adulto no meio
escolar:

Esse modo diferenciado de insercdo no mundo dalt@be das relactes
interpessoais define modos também diferenciadoseldgdo com o mundo
escolar e de perspectivas, critérios e estratétfigsroducdo de conhecimento
[...] naturalmente emerge uma relagéo utilitarimpeendizagem da matemética,
no ambito da qual o sujeito demanda n&o apenaslitecimento que lhe seria
de alguma forma necessario para o enfrentamerger(tg) das situacdes de sua
vida (e de luta diaria), mas também a explicitagho utilidade desse
conhecimento.

Diante disso, percebemos a relacao distinta ddadam o conhecimento, visto que a
conexao com suas experiéncias e vivéncias é egplicifaz alteracdes importantes na sua
aprendizagem, pois além de servir como conhecinmétdo, auxilia em ‘novas construcées’.
Essas experiéncias merecem destaque, pois ao saterizadas, o educando sente-se mais
motivado e, consequentemente, isso pode refleBuaaprendizagem.

As experiéncias profissionais possibilitam ao eddoadispor de diversas estratégias
mentais e aplica-las no meio escolar, como no wscattulo relacional. Desse modo, cabe
mencionar que sabemos muito pouco sobre esse @assumm vista disso, destacamos a
necessidade de investimentos em pesquisas queemasg; e como, 0 adulto realiza o célculo
relacional, j& que esse sujeito € um trabalhaqoeeisa saber utilizar estratégias corretas para
resolver situagdes-problema. Assim, propusemo-niogestigar esses sujeitos e relacionar suas
experiéncias de vida e de trabalho com os dadadosinas situacdes-problemas que envolvem
calculo relacional, pois sabemos da importancigagehabilidades, tanto para o meio escolar,
como para o meio do trabalho.

O contexto atual exige dos trabalhadores que des@mam atividades bracais, que
também disponham de habilidades basicas de pengagwmnplexo e de tomada de decisdes,
pois essas demandas fazem parte de atividadesaoasde interferem inclusive em situagctes
socioecondmicas. Nesse sentido, com o desenvoltdmsocial e tecnolégico, mesmo as
atividades bracais requerem habilidades e capasdaésicas de raciocinio, que podem ser
alcancadas pela elevagdo da escolaridade do attabalhador. Assim, destacamos que

aprender a utilizar o calculo relacional pode aaibs sujeitos adultos a acompanhar 0s
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avancos tecnologicos e buscar melhor qualificagé@disgional, pois permite ao sujeito a
construcdo de conceitos e a utilizacdo de raciogimais complexos.

Sabemos que a aprendizagem matematica por muipmteenconfigurou e se configura
como mais um obstaculo na vida do educando aduley gm sua maioria, ja vem de um
histérico de lutas e desafios em busca de sobmsiavéPor isso, é importante reconhecermos
as habilidades matematicas como necessarias garstucao de uma estrutura de raciocinio
mais sofisticado e que esse instrumento de ap@Eyehiz pode ajudar a transformar atividades
da vida diaria e facilitar as vivéncias dos joverslultos que retornam a escolarizacédo.

Assim, percebemos que nas classes de EJA tambénedessidade de ensinar as
habilidades mateméticas, o que podera contribuia pacrescimento pessoal e profissional
desses sujeitos. Diante dessas reflexdes, aproximasmde referenciais teéricos que embasam
0s estudos sobre desenvolvimento cognitivo do agufiermitem entendermos a sua estrutura
psicolégica. Ao percebermos como se processa ondasenento cognitivo, as praticas
educacionais poderdo ter mais suporte para se ia@@m de métodos voltados a
aprendizagem dos sujeitos.



3 DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E APRENDIZAGEM DO ADULT O NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO MATEMATICA

O presente capitulo aborda uma discusséo teérlm& soaprendizagem do adulto e o
desenvolvimento cognitivo na perspectiva da Epistegia Genética. Ao buscarmos referenciais
sobre a tematica percebemos que existem poucadoesha area e que Piaget ndo pesquisou
especificamente o adulto, mas o desenvolvimentcahonsomo um todo. Desse modo, além das
reflexdes acerca da estrutura cognitiva, tentareapossentar estudos que mostrem como ocorre
o desenvolvimento e a aprendizagem do adulto npeata educagdo matematica, pois sabemos
da utilidade desta ciéncia para as diversas siisagé vida desse sujeito.

Estudar o individuo adulto requer entender a omgaidio de sua estrutura de pensamento,
0 meio social e cultural em que esta inserido, pail®emos que o adulto possui uma trajetéria de
vida, de experiéncias pessoais e profissionaisimpécam no seu processo de aprender. Por
isso, compreender sua estrutura mental pode ndaraguorganizar os espacos educacionais e 0s
métodos de ensino, com vistas as individualidadeselsujeito.

A Epistemologia Genética descreve o desenvolvimatgnitivo humano desde o
nascimento, e nos ajuda a entender a construcferd@amento logico-matematico, o qual supde
elemento da organizacao interna do ser humano gafée de todas as condutas —inclusive desde
as primeiras acdes do bebé, pois se manifestados &3 patamares do desenvolvimento.

Essa teoria foi desenvolvida pelo suico Jean Riaget destacou o processo de
construcdo de conhecimento, realizado por meio mderacdo entre sujeito e objeto do
conhecimento. Piaget (1973a) embasa a aprendizaggmse processo, opondo-se a outras
correntes tedricas deterministas, que também amooddesenvolvimento cognitivo. Sobre isso,
Becker (2010) explica que o0 sujeito, na visdo giaga, estd em constante processo de
construcdo, ao contrario do que preconizam asateateterministas, como a apriorista, que
entende a aprendizagem como determinada por essunatas, ja existentes no sujeito desde
seu nascimento, e a tendéncia empirista, paralagpendizagem € determinada por influéncia
do meio exterior.

Diante da influéncia dos fatores biolégicos e decia construgcdo do conhecimento,
destacamos a subjetividade dessa dindmica, pos $adé, e aprende, de acordo com sua
estrutura biologica e do ambiente em que vive, bemo das relacdes que estabelece com o

objeto do conhecimento. Em termos educacionais, Paget (1972a; 1973a), a aprendizagem
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acontece por provocacdes internas ou externasp sgunel esse processo depende da estrutura
cognitiva de cada individuo. Esses processos Goghams aparecem como resultantes da
autoregulacao organica.

Com relacdo aos diferentes niveis de estrutura itbeggn Piaget (1972a, 1973a) os
propunha caracterizados por quatro etapas sucssdivadesenvolvimento, denominadas de
estadio, sendo eles: sensério motor (por volta de 0 amsad); pré-operatério (por volta dos 2
aos 7 anos); operatério concreto (por volta dogs712 anos) e operatério formal (por volta dos
12 anos). As agles iniciais sdo voltadas para endek/imento do conhecimento pratico
juntamente com a construcdo da sucessao tempdeatausalidade sensorio-motora elementar,
indispensaveis para o pensamento representategonltEsse conhecimento pratico € construido
através de acbes, como engatinhar na busca de jgto @scondido ou procurar algo que
desapareceu do campo perceptivo.

Com a construcdo de novas estruturas mentais nodpesensoério-motor, através da
exploracdo pratica do espacgo, o individuo passa yrarnovo nivel de conhecimento, por meio
de representacfes e pelo surgimento da funcédo kiisbque marca o inicio da aquisicdo da
linguagem (Piaget, 1972a). Esse novo periodo, deramim como pré-operatorio, € marcado pelo
poder de representacdo dos objetos ou acontecispemtque podemos considerar como uma
etapa mais evoluida da construcéo, ou preparacgerdamento logico.

Na construcdo dessas estruturas de pensamentet Pi8F2a) destacava o estadio das
operacgOes concretas como aquele em que se obsswgimento de sistemas de acbes mentais
internas, que fundamentam o pensamento logicoéstrdas nocdes de tempo, de casualidade, de
conservacado e de inclusdo de classes. Essas ageraedmitem ao individuo e operar em uma
situacdo, executando a mesma operacédo em doidasedt percurso, tendo consciéncia de que
se trata da mesma acao, ou seja, quando, em perieameujeito consegue voltar ao ponto de
partida. Essa reversibilidade presente no pensanp@rinite ao sujeito realizar operacoes de
relacdes inversas, tais como a adicédo e a subtracéo

Tais noc¢des do pensamento l6gico sdo construidase mevel estrutural que ocorre por

volta dos sete aos doze anos, entretanto sabemasequtodas as pessoas conseguem construi-

! De acordo com novas interpretacdes e concepces adeoria piagetiana, entende-se como um erttadecéo
stade,do francés, por 'estagictédgg. Estadio do desenvolvimento € a forma mais corretsedreferir a um periodo
de grandes assimilagdes e acomodagbes. E um pesindgue o sujeito ndo esta preocupado em passaropar
estadio seguinte. J& a expressdo estagio subengelede individuo esta preocupado em passar parstagie
seguinte (Becker, 2012).
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las, pois ndo desenvolveram estrutura mental grraif@eeste tipo de raciocinio. Para Piaget e
Szeminska (1971) é praticamente impossivel comgdezea principio da adicdo e subtracéo
plenamente sem entender as relacdes inversasasrdigas operacdes. Diante disso, perguntamo-
nos se os adultos tém clareza dessa relacao ineesgasao conscientes de que a adicdo anula a
subtracéo e vice-versa, pois sabemos que, commoiamnuitas das dificuldades na compreensao
de conceitos matematicos provocam repeténcias s@véazendo com que esses sujeitos se
afastem do meio escolar.

No estadio operatorio formal surge o pensamentotéfigo dedutivo, que permite ao
sujeito raciocinar sobre diferentes hipoteses erfazlacdes entre elas. O individuo constroi
novas operacdes que envolvem a logica proposici@ngual possibilita atingir grupos mais
complexos de estruturas de pensamento e, a paga, @ntender conceitos altamente formais.

Marques (2005) salienta que o que dira se um iddovise encontra em determinado
periodo do desenvolvimento ndo sera sua idadeamesdacdes que ele estabelece com o objeto
do conhecimento, a sua forma de pensar e agireddatrealidade. Sobre isso, Silva (2009)
afirma que a modificagdo de um estadio é marcadaup@ mudanca nos niveis de conduta,
podendo adultos que ja tém pensamento formal ageeseomportamentos muito diferentes
frente a situagcdes com que ndo sao familiarizagdasmealguns casos, usar estruturas de um
estadio operatoério concreto ou pré-operatorio.

Piaget (1973a) apresentava a existéncia de qustne$ que explicam o desenvolvimento
humano, responséaveis pela passagem de uma etapra.aRsimeiramente, a maturacéigada a
hereditariedade, fator que mostra a variacdo didglies de acordo com a sociedade, cultura,
raca, dentre outros aspectos do meio social quenpaafluenciar nessa maturacdo. Em segundo
lugar, a _experiéncidisica e légico-matematica. Considerava como eé&peias fisicas, as
manipulacdes que o sujeito realiza sobre os obpgtiespossibilitam, através da exploracao, a
descoberta de diferentes caracteristicas e realf@egue diz respeito as experiéncias légico-
matematicas, o0 sujeito constréi conhecimentos tr pker acbes sobre o objeto do conhecimento,
juntando-os, ordenando-os e realizando descobereasais. Em terceiro lugar, Piaget (1973a)

mencionava a transmissao socBécker (2011) nos ajuda a entender essas no esld que,

para alguém assimilar um conceito transmitido, ipeeter construido estrutura equivalente a
complexidade desse conceito. Todas essas questdadlgenciam o desenvolvimento cognitivo

dependem também do quarto fator, o da equilibragii® € um processo autorregulador.
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Todavia, vale salientar que esses fatores sao rugrtlais para o desenvolvimento cognitivo,
garantindo que a aprendizagem ocorra através dearaesso de construcao.

Nesse sentido, destacamos que esses fatores gifloen desenvolvimento cognitivo do
adulto, da mesma forma que contribuem para o desemento cognitivo da crianca ou
adolescente. Por isso, ao pensarmos na Educacdovdes e Adultos, é necesséario encara-la
como um campo de aprendizagem especifico, conaiiera especificidade de tempo de vida —
juventude e vida adulta. Tempos diferentes queeregu um olhar diferenciado, pois fazem parte
etapas diversificadas, o que requer um olhar especivoltado para esta modalidade de
educacao. (ARROYO, 2006)

Considerando a importancia que o desenvolvimergaiteo exerce na aprendizagem e o
lugar de destaque que ocupa na teoria de Piageslf),9cabe entendermos a ideia de estrutura
para compreendermos as etapas do desenvolvimdetecimal humano. O autor se refere as
estruturas como padrbes de acles fisicas e matatie objetos especificos que propiciam a
construcdo de novos esquemas mentais, sendo gae estruturas cognitivas se constroem a
medida que ocorre essa organizacao. (PIAGET, 198k¥ya forma, ndo podemos dizer que
essas estruturas sdo inatas, nem que sdo adquudliaseio exterior, mas construidas atraves
das acbes do sujeito sobre o objeto do conhecim@oattanto, construcdes uUnicas de cada
pessoa. Sobre esse aspecto, vale mencionar qugi@ e estrutura é “frequentemente utilizada
para designar as formas de organizacdo dos raistirconforme Montangero e Maurice-
Naville (1998, p. 179), e muitas vezes “podendolieap a rapidez de raciocinios l6gicos e o
sentimento de evidéncia que os acompanha” (Ibitis).

A construgdo dessas estruturas mentais é evidengiad Piaget (1973b), desde as
operacOes mais elementares (operacOes aditivasltplicativas de classes, de relacdes e de
namero ou métrica espacial, etc.), considerada camovasto sistema autorregulador que
assegura a autonomia e a coeréncia do pensamesito.ldgica estd presente desde cedo e
“consiste em operacgdes de classificar, seriargpbrorrespondéncia, utilizar uma combinatoria
ou grupos de transformacgdes e a origem dessascOpsrastdo nas acdes mais gerais” (Ibid, p.
16).

Diante disso, percebemos o quanto a construcaordeecimentos esta ligada as acdes e 0
guanto as estruturas mentais sdo importantes papeeadizagem do individuo. Piaget (1959)

afirmava que novos elementos fazem com que oiohdivrealize acomodacdes nas estruturas
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mentais ja existentes. Marques (2005) contribuies&ndo que quanto mais se constroem
estruturas de assimilacdo, ou seja, quanto maiseoadncorporacao de novos elementos aos ja
existentes, maiores as possibilidades de apreadguanto mais se aprende, mais se constroem
esquemas mentais e modificacfes na estrutura n@ymissim, se forma a estrutura mental, por
meio do conjunto de esquemas mentais construidos.

Cada esquema mental construido é organizado par deiassimilacbes, em que o
individuo incorpora novas aprendizagens aos esqu@rexistentes e acomoda esses esquemas
antigos aos novos, formando assim um novo esquéAmastruturas mentais construidas se
modificam pela adaptacdo do individuo, processoRjaget (1973a) desdobra em assimilacdo e
acomodacao. Os elementos novos sado assimiladgsi® ® acomodado séo as estruturas mentais
ja existentes, para que 0s novos elementos sejeonpiorados. Desse modo, a assimilacédo diz
respeito a interpretacdo que o sujeito realiza fdtoss, e a acomodacdo a transformacdo da
estrutura mental para a assimilacdo de novos evento

Arroyo (2006) afirma que as trajetérias sociaisseotares truncadas dos educandos
jovens e adultos néo significam sua paralisaca@raxessos de formacédo mental, ética, cultural,
social e politica. Tais sujeitos, quando retornareseolarizagdo, carregam um acumulo de
diversas aprendizagens e estruturas mentais ciagrem suas relagbes com o mundo do
trabalho e experiéncias de vida que devem ser hectdas nos espacos de formacdo. Nesse
sentido, Inhelder, Bovet e Sinclair (1977) afirmgoe “o processo mais fundamental de toda
conduta de aprendizagem consiste em que o sumima@a a aprender e, além disso, supde que
cada aprendizagem ¢é facilitada por aquelas queeeegeram” (lbid, p. 22). Por isso, a
importancia de valorizarmos 0s conhecimentos pségi@roporcionar situacées para que esses
conhecimentos sejam percussores de novas apreedizag por consequéncia, de novas
estruturas mentais.

Esse incentivo a construcdo de elementos novosstagturas ja existentes é um dos
papéis da escola na vida do sujeito, pois, comogjpara aprender € preciso agir sobre o objeto,
transforma-lo, entender o processo dessa transf@on@ compreender o modo como €
construido. Portanto, é importante que os educadmm@preendam como ocorre a aprendizagem
nas diferentes etapas da vida, tendo em vista gjeeahescola se depara com publicos cada vez
mais diversificados e precisa atendé-los em suascyaridades, principalmente quando

pensamos no educando adulto, que apresenta unaattajegoria de vida.
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Fonseca (2007) mostra que ha necessidade de desznum trabalho pedagodgico
direcionado para as caracteristicas dos sujeitogipalmente na educacao de adultos, em que o

aluno precisa encontrar a funcionalidade da mateanén sua vida:

Torna-se cada vez mais evidente a necessidade d&exe@lizar o
conhecimento matematico a ser transmitido ou cwitlsty ndo apenas inserindo-
0 numa situacao-problema, ou numa abordagem ditecteta’, mas buscando
suas origens, acompanhando sua evolugdo, exptioitana finalidade ou seu
papel na interpretacdo e transformacdo da realidade a qual o aluno se
depara e/ou de suas formas de vé-la e particifar ((®NSECA, 2007, p. 55)

Ao pensarmos na educacdo matematica para o sapilto, cabe salientar que é uma
ciéncia utilizada em situagcOes cotidianas, comoapamto de contas, compras, e situacoes
profissionais, como em célculos e medidas realzgoar pedreiros, medidas utilizadas por
cozinheiros, bem como em situacdes cientificayyaP@995) ja indicava que desafiar os alunos
com a curiosidade, apresentando problemas matematompativeis com seus conhecimentos,
motiva-0s a raciocinar e buscar autonomia em setepso de aprendizagem.

Freire (1999) também dizia que a construcdo do exmntento implica a curiosidade, a
capacidade de comparar e perguntar. Por isso, @tampe conhecer a realidade dos educandos,
seu contexto social, bem como sua estrutura meuded, ndo correr o risco de desestimula-los
com a utilizagdo de contetidos desconexos de slidads E necessario levar em consideragéo
gue esses individuos buscam aprender apdés umajtmngaa de trabalho e depositam na escola
expectativas de melhores condi¢des de vida.

Nesse sentido, apresentar situa¢des nas quaidieglios se envolvam é fundamental na
aprendizagem matematica, visto que precisam eraamtzdes para aprender. Sobre isso, Polya
(1995, p. 05) salientava que:

Ha uma pitada de descoberta na resolucéo de ureprabO problema pode ser
modesto, mas, se desafiar a curiosidade e pusejogm as faculdades
inventivas, quem o resolver por seus proprios meirggerimentara a tenséo e
gozara o triunfo da descoberta, podendo gerar gadtarabalho mental.

Essa contextualizagdo dos conteldos nos remetasarpea importancia da proposta
pedagdgica. Além disso, nos faz considerar que cagiito apresenta uma dada estrutura

cognitiva nas diferentes etapas de sua vida, eajue capacidade de continuar aprendendo e se
desenvolvendo.
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Piaget, (1972a, 1973a) descreve esse desenvoldrpentneio da passagem por diversos
estadios, do nascimento a adolescéncia, quanda mjgensamento formal. No entanto, atingir a
adolescéncia nao significa diretamente que a peksaaa raciocinar formalmente, ou apresentar
uma estrutura cognitiva formal, ndo temos garaulisso, pois o conhecimento é um processo de
construcao influenciado por diversos fatores irdsemm externos.

Nesse aspecto, Silva (2009) aponta os contémweo um dos fatores que influenciam
na aprendizagem, pois estes interferem signifiaatente na forma do sujeito raciocinar, em
funcdo das experiéncias anteriores e do grau delade da situacdo. Na maioria das vezes em
gue um sujeito € apresentado a um conteldo ou itec&0 desconhecida, ele precisa se
reorganizar frente as novidades, podendo até mespnesentar que houve uma “regressao” em
sua estrutura de pensamento, mas isso ocorre dauido ter familiaridade com o assunto. O
autor cita como exemplo, a conduta de um fisiconemedico diante de um problema de fuséo
nuclear. Eles podem apresentar condutas parecmasp conteddo é mais familiar para o fisico
em razdo de suas aprendizagens anteriores, espedie sua formacdo, podendo agir, dessa
forma, de maneira mais eficaz que o meédico na &oldo problema.

Sabemos que o contetdo pode afetar significativeeanen aprendizagem, pois a
familiaridade com o assunto e a capacidade deiosakato com experiéncias anteriores facilitam
a compreensao. Desta forma, na educacdo matematicemum que as justificativas de
dificuldades na resolucédo de situacdes-problenaarsajribuidas as dificuldades de compreender
o contetdo semantico dos problemas, ou seja, dfisggio dos signos, das palavras, das frases,
entre outros. (FAVERO; MAURMANN; SOUZA; 2003)

O aluno adulto pode apresentar vantagens na conga@ele conteldos, em vistas de sua
trajetoria pessoal e profissional, pois tem conheoios prévios oriundos dessa trajetoria.
Favero, Maurmann e Souza (2003, p. 103) destacaen “gqa adultos que retornam a
escolarizacdo trazem para a escola a construcasigddicados particulares em relacdo ao
conhecimento e sua aquisicao”. Nessa visdo, F(@BB89) mencionava que a escola precisa
respeitar os saberes do educando, sobretudo o ldsses populares, que trazem saberes

construidos nas praticas comunitarias. Esses satepeesentam os conhecimentos prévios dos

2 piaget refere-se ao termo ‘contetdo’ para denamiodas as aprendizagens, situacdes e significades
aprendizagens no desenvolvimento do sujeito, @ &ajo o que podemos aplicar ao nosso racioddsaontetidos
podem ser considerados informagdes, experiénciagjdito sobre determinado objeto do conhecimento.
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sujeitos e precisam ser considerados diante deamtei@o novo, caso contrario o educando
adulto podera apresentar dificuldades e incluseemrer a estruturas mentais anteriores. Diante
disso, salientamos que ninguém € formal o tempo, tedbre todas as coisas, principalmente
quando ndo se tem esquemas construidos sobre bhegonconteudo (SILVA, 2009).

Piaget (1972b) afirmava que uma das caracterisgeeasis do pensamento formal é a
independéncia da forma com relacdo ao conteudernitmto, uma coisa é dissociar a forma do
conteudo em um campo que seja de interesse daosajeientro do qual ele possa aplicar sua
curiosidade e iniciativa, e outra é este sujeitimreapto dessa mesma maneira a um campo
desconhecido, a carreira e aos seus interessese Bestido, no campo da educacdo matematica,
Carraher e Schliemann (1983) salientavam que asimgs ensinados que ndo tém significado
para o educando, que ndo compreendem, Sao 0S (gsidevem a erros. Assim, para operar
formalmente, é preciso que o individuo ja tenheuggtas cognitivas que permitam estabelecer as
relacdes necessarias para compreender e que adomémha significado.

Piaget (1972b) fazia ressalvas ao mencionar qéeredie do pensamento da crianca, o
adulto organiza suas ideias com mais rapidez, sgopgue a crianga precisa de um tempo maior
de organizacgdo. Para isso, precisamos considestridura mental e as experiéncias individuais
de cada sujeito, pois sabemos que o adulto possaittajetoria de vida mais longa, sob a
influéncia de atividades laborais e isso pode sediflerencial.

Outro aspecto a ser observado, no pensamento diosaglulto, destacado por Bovet
(1999), esta relacionado com a exploracdo mentaleste individuo realiza em determinadas
situacOes-problema e da notavel mobilidade pargupéss. Bovet (1999) também afirmava que
0 pensamento do adulto é caracterizado por cokmarelacao varios parametros responsaveis
por determinado fendbmeno, conseguindo estabeletacdes diversas, inclusive dimensdes
opostas realizadas através de exploracfes mewtaisrma como os adultos pensam e as
perguntas que formulam sobre a situacdo problemerso uma construcdo de conhecimento
gue perpassa Vvarias etapas, e uma das mais intpertara de comparar uma explicacdo e
dialogar mentalmente com o objeto do conhecimefssim, raciocinam sobre um fenémeno,
como se este pudesse ser explicado por difereattaes$.

Entretanto, se direcionarmos nosso olhar para uite €m que essas experiéncias podem
nos ajudar a compreender esses individuos e seysodamentos com relacdo as situacdes que

Ihes sdo apresentadas no ambito escolar, a tiajelérvida se torna mais valorizada e ganha
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mais importancia no espago educacional. Desta forpwdemos desenvolver praticas
pedagdgicas que atendam as especificidades doretuedulto e que tenham mais significado

para esses sujeitos.



4 METODO

Neste capitulo, abordaremos o caminho da pesqigseminado por Magalhdes (2005)
de trilha racional, que serve para facilitar o @mimento e disponibiliza um percurso disponivel
para outras pessoas trilharem. A proposta se eaimmi por uma pesquisa-intervencdo com
abordagem quali-quantitativa, realizada com aludosPROEJA FIC do Instituto Federal
Farroupilha, Campus S&o Borja/RS. A intervencaalé&sienvolvida em marco de 2012, atraves
de quatro oficinas de problemas matematicos eagdl de testes: um pré-teste, aplicado antes
da primeira sessdo; um pos-teste, aplicado apétmasessao; e um pos-teste tardio, aplicado
trés meses apos a Ultima sessao.

O grupo de sujeitos da pesquisa foi composto patate trés educandos, mas devido a
auséncia de alguns alunos na semana da realizag@tivyidades e a outros ndo terem
desenvolvido todos os testes, consideramos no vote e quatro sujeitos (24). No Curso
Auxiliar de Cozinhatotalizaram onze (11) alunos e, no Curso de Pé&sz® (13) alunos.

Para a andlise quantitativa, utilizamos o instrumesstatistico - Andlise de Variancia
(ANOVA) para Medidas Repetidas, com fatores intigitos, que sdo os tempos da avaliacdo
(pré-teste, pos-teste e pos-teste tardio). Derssesefatores, podemos destacar como variavel
independente intra-sujeitos os tempos de avalidgédteste, pos-teste e pos-teste tardio); e
como variavel dependente o desempenho dos alummgsentado pelo nimero de acerto nos
testes. Foi avaliado o desempenho dos alunos,seqeslo pelo nimero de acertos nos testes e
as variacdes nos testes sobre a compreensdo daorefeversa entre adicdo e subtracdo e a
utilizacdo das estratégias de pensamento na rg@hizao calculo relacional. Realizamos uma

analise qualitativa das observacdes, resolucapriemas e das estratégias utilizadas.

4.1PROBLEMA DA PESQUISA

Qual o papel do ensino na aprendizagem de estisdadtdtos sobre célculo relacional

para o entendimento da relagéo inversa?

4.20BJETIVOS

3 Utilizamos letra maitscula porque é o nome doaurs
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Objetivo geral deste estudo é verificar 0 papeédsino na aprendizagem da relagédo inversa
entre adicdo e subtracdo e se o calculo relaciom@é ajudar no entendimento dessa relagao
inversa. Como objetivos especificos buscamos warifiliferencas na compreensdo da relacéo
inversa entre adicdo e subtracdo antes e aposentdio; e identificar, aplds a intervencédo, as

influéncias do entendimento do céalculo relaciorsatompreensao da relacdo inversa.

4.3CARACTERIZAGCAO DO ESPACO INVESTIGADO

A pesquisa foi realizada no Instituto Federal &#pilha, Campus Sao Borja/RS, no
programa PROEJA Formacéo Inicial e Continuada/EBnBimdamental, com o Curso de Pesca
Artesanal de Agua Doce e com o Curso Auxiliar deidlta, que ocorrem em parceria com as
escolas municipais. O municipio de Sdo Borja/RS tema area de 3.371.051 km2 e tem uma
populacdo estimada de 64.820 habitantes, faz frantem o Rio Uruguai e divisa com a
Republica Argentina. A escolha pela realidade a pEsquisada deu-se pela pesquisadora
trabalhar neste programa, no Instituto Federalokgitha Campus Séao Borja.

O curso PROEJA FIC/Ensino Fundamental ocorre é@trata parceria do Instituto
Federal, que oferece formagéo técnica, com asassoulnicipais, as quais oferecem a formacao
inicial. No Instituto Federal Farroupilha CampusoSBorja, a parceria ocorre na Escola
Municipal Ubaldo Sorrilha da Costa, com o CursdPdsca Artesanal de Agua Doce, e na Escola
Municipal Vicente Goulart, com o Curso Auxiliar @®zinha.

A estrutura dos cursos abrange o curriculo dorenBundamental para Educacao de
Jovens e Adultos, desenvolvido por professoresetie RAunicipal, e a integracéo de disciplinas
da area profissional, desenvolvida por professdoekstituto Federal. As disciplinas técnicas e
do curriculo dos anos iniciais sdo elaboradas #rpdms demandas detectadas durante as
entrevistas, com os candidatos, no processo seketio decorrer do processo de reconhecimento
dos saberes.

Essas atividades sédo desenvolvidas pela equipeotiEssores e técnicos administrativos
do Instituto Federal Farroupilha, que € uma ingfiton de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurricular e multicampi, espdidada na oferta de educacédo profissional e
tecnologica nas diferentes modalidades de ensom, lwase na conjugacdo de conhecimentos

técnicos e tecnolégicos com sua pratica pedagoyiceeulado ao Ministério da Educacéo,
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possui natureza juridica de autarquia, sendo detelet autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar.

Os institutos federais foram criados pela Lei n®822, de 29 de dezembro de 2008,
utilizando-se da infraestrutura ja existente daeReederal de Educacgéo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, e tém como missdo promover a edugaigiissional, cientifica e tecnolégica por
meio do ensino, pesquisa e extensdo. Tudo isso,fcomna formacgédo de cidadaos criticos,
autbnomos e empreendedores, comprometidos conenwtdgimento sustentavel.

Para atuar no PROEJA FIC/Ensino Fundamental, eipesjde educadores do Instituto
Federal de Educacdo e da Rede Municipal partioppada Formac&o Continuada, na qual
trocaram experiéncias e articularam o curriculegrado ao material pedagogico, que foi
organizado conforme a realidade dos alunos. Pmraatfa (2005), a construcdo do curriculo
integrado visa a agregar o sentido de plenitddegcompreensdo das partes no todo, em uma
visdo holistica, enfocando o trabalho como primcgmucativo, tentando superar a dicotomia do
trabalho manual/trabalho intelectual e incorpordimaenséo intelectual ao trabalho produtivo.

Dessa forma, as escolas Vicente Goulart e Ubaldodlf@oda Costa utilizam materiais
elaborados pelos professores através da Formag@n@ada, articulando a visdo de curriculo
integrado em suas propostas pedagogicas. A equéipejp o material didatico baseado nas
reunides de formacgdo. Os professores do Curso st&Rebalham com base em uma apostila
com o tema gerador: o rio Uruguai. Os professore<drso Auxiliar de Cozinha trabalham
utilizando material de diversos livros e matermigiaticos, tentando articular o planejamento ao
projeto integrador proposto pela equipe da escola.

O curso PROEJA FIC foi projetado de acordo conegslacao vigente. Conforme a
cartilha Documento Base Brasil (2009b), o curso thmacdo de 18 meses, carga horaria de
1400h, sendo 200h destinadas a qualificacdo piafizls O Curso de Pesca conta com um barco
doado pela Receita Federal, que serve como labiaragdo Curso Auxiliar de Cozinha, com a
cozinha da Escola Municipal Vicente Goulart, gueeseomo laboratorio.

Ha diferencas na programacdo das aulas entre isscdsos. No Curso Auxiliar de
Cozinha, as aulas ocorrem durante a semana no darnoite, sendo um unico dia destinado as

disciplinas profissionalizantes. O Curso de Pesdifefenciado em funcdo da piracémblos

* Periodo de desova dos peixes que ocorre entresssnde outubro a margo. A pesca hesse periodsiélemda
crime.
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meses de outubro, novembro e dezembro, as aulagmctodas as noites. Em marcgo, quando
retornam das férias, as aulas sdo adaptadas amaee aos dias em que os educandos nao estao
acampados na beira do rio.

Os cursos sédo diferenciados, estruturados por steanenavendo uma projecdo de
disciplinas referentes ao Ensino Fundamental ensing& Profissionalizante em cada semestre. A
duracdo € de dezoito meses, 0 que representa éndésstses para a conclusdo do Ensino
Fundamental. A avaliacéo é realizada no decorrexedeestre, sendo desenvolvidos, no minimo,
dois instrumentos avaliativos, e, a cada finaleleestre, geradas médias finais.

Ao concluir o curso PROEJA FIC/Ensino Fundamerdgahluno recebe o certificado de
Trabalhador Pescador Artesanal de Agua Doce e paddralhar em barcos de pesca, realizando
captura, manuseio e armazenamento do pescado @ berd como o beneficiamento inicial do
pescado para comercializagdo. Os alunos do Curdondkar de Cozinha recebem o certificado
de Auxiliar de Cozinha e poderdo atuar em restaesanozinhas de escolas, em atividades como
higienizacdo da cozinha e auxilio no preparo deaitos. Apds a conclusdo do curso PROEJA
FIC/Ensino Fundamental, os alunos recebem o cordatelnstituto Federal para elevar a

escolaridade, participando de cursos oferecidaslpstituto Federal, tendo a vaga garantida.

4.4 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sdao os alunos do progRR@EJA Formacao Inicial e
Continuada/Ensino Fundamental do Instituto Fedé&atroupilha, Campus Sao Borja/RS,
matriculados no Curso de Pesca Artesanal de Agea Bamo Curso Auxiliar de Cozinha. Esses
alunos passaram pelo processo de reconhecimestibdees e foram encaminhados para o curso
PROEJA FIC/Ensino Fundamental por ndo terem o Brisimdamental completo.

De acordo com levantamento de dados, o grup@essadores é composto por trinta e
trés (33) trabalhadores matriculados; destes, d®eer(19) estdo concluindo o Ensino
Fundamental e realizam as disciplinas do ensimidee do ensino fundamental, e quatorze (14)
ja possuem o Ensino Fundamental completo e busgenaa a certificacdo. Do grupo de
pescadores com Ensino Fundamental completo, apem&s$) aluno cursa as disciplinas praticas
(técnicas), pois os outros demonstraram dominiacdobecimentos relativos ao tema.

O Curso Auxiliar de Cozinha possui trinta e urth)(8ducandos; sendo que seis desses

evadiram e quatorze estdo concluindo o Ensino Faoedtal na escola Vicente Goulart, cursando
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as disciplinas técnicas e do Ensino FundamentakzeOgl) alunos concluem o Ensino
Fundamental em uma escola do interior do municigiavés de uma parceria da prefeitura,
cursando apenas as disciplinas do Ensino Fundaimgntaas disciplinas técnicas precisam se
direcionar ao laboratério da escola Vicente GouRata a nossa pesquisa no Curso Auxiliar de
Cozinha, consideramos apenas o0s alunos que estéliodo o Ensino Fundamental na zona
urbana do municipio de Sao Borja. O numero inéabujeitos da amostra, considerando os dois
cursos, foi de trinta e trés sujeitos (33).

No Curso de Pesca, hd grande participacdo de rfsomenulheres, entretanto, o que
predomina sdo os homens. Ja4 no Curso Auxiliar dgn@a, ocorre uma situagéo inversa, pois ha
pouca participacdo de homens, predominando as meslh¥as fichas de inscri¢cdes, ha relatos de
gue esses sujeitos pararam de estudar por diveisdgs, tais como para cuidar da familia, falta
de acesso a escolarizacdo, bem como para iniciadaates laborais. A maioria cursou até a 42
série do Ensino Fundamental, e os que ndo concurdtnsérie estdo cursando a alfabetizacdo

para, posteriormente, entrar no PROEJA FIC/Ensumm&mental.

4.5 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS

O pre-teste, pos-teste e a intervencdo foram aagdurante quatro dias consecutivos no
espaco de uma aula, cedido por um professor tididascola Vicente Goulart e outro da Escola
Ubaldo Sorrilha da Costa. Antes de iniciar as d#iges, houve uma apresentacao para os alunos
do trabalho e do funcionamento da pesquisa. Posternte os educandos foram convidados a
participar da atividade, sendo que todos aceitarBm.seguida, para que todos tivessem ciéncia
e consentimento da realizagdo da pesquisa, soleg#aque preenchessem o termo de
consentimento livre e esclarecido. (Apéndice A)

Antes de iniciar as oficinas, aplicamos o prégesm seguida, desenvolvemos a
intervencdo por meio de oficinas de problemas maieos. Apds a Ultima intervencao,
realizamos imediatamente um pdés-teste e, trés nuepess, um pos-teste tardio. Nos testes, 0s
problemas apresentam trés tipos: o primeiro bloootendo quatro problemas diretos, de
resultado desconhecido; o segundo bloco com quptablemas indiretos, de inicio
desconhecido, onde foi descrita uma situacao ensgw@erescenta algo a uma quantidade e, em
seguida, perguntamos néo o resultado da adicdoo messiltado da quantia que foi acrescentada;

e o terceiro bloco com quatro problemas indirettessadendo desconhecido, onde foi descrita
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uma situacdo em que ocorre uma mudanca desconheacda histéria de adicdo e que, no
entanto, para encontrar o resultado, deve-seartifizsubtracdo. Para n&o aplicar os problemas
idénticos em todos os testes, modificamos as hastéras quantidades em alguns problemas do

pos-teste, porém no pos-teste tardio aplicamossomménstrumento do pré-teste.

4 5.1 Pré-teste

Antes da primeira oficina aplicamos um pré-testividualmente, para os alunos do
Curso de Pesca Artesanal de Agua Doce (ApéncigedB)Curso Auxiliar de Cozinha (Apéndice
C), com o intuito de verificar se compreendem ag&@b inversa entre adicdo e subtracédo e se
desenvolvem o calculo relacional. Os alunos reesbeum material impresso, contendo 12
problemas, sendo quatro de cada bloco e os aldmseneberam explicacdes sobre a realizacéo
dos problemas, pois o objetivo do pré-teste erdicaar o que eles sabiam sobre o tema, sem

receber instrucéo especifica. O material aplicadbdseado na pesquisa de Nunes (2011).
4.5.2 Intervencao

A intervencdo ocorreu em quatro sessdes, orgaszatiaves de oficinas (Apéndice D)
de problemas matematicos. No mesmo dia em quedticado o pré-teste, apds sua aplicagéo,
iniciou-se a primeira sessdo de intervencao; narskgdia, a segunda intervencao; no terceiro
dia, a terceira intervencao; e no quarto dia, endltintervencdo seguida da aplicacdo do pés-
teste.

As intervencdes foram estruturadas por oficinaspdeblemas matematicos, onde a
pesquisadora trabalhou a relacdo inversa entré@dicsubtracdo e a compreensao do calculo
relacional, através de problemas apresentadosdamsiredos com atividades visuais, materiais
concretos e de forma oral. As oficinas foram ens diansecutivos, utilizando o calendério letivo
e o horéario da escola. Cada oficina ocupou o tedgpama hora-aula, ocorrendo uma por dia,
sendo que nos dias em que foram aplicados os festescessario um tempo maior. Durante a
intervencdo, apresentamos 0s mesmos tipos de prabletilizados nos testes, porém com
histérias diversificadas e misturados, ndo sepasgubblocos.

Todos os alunos participaram das atividades, mésrah considerados para o banco de

dados aqueles que participaram de todas as etdpisamos como instrumento de registro a
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filmagem, no entanto, logo na primeira oficina, mrglemos esse procedimento em virtude de
gue estava causando certo desconforto nos(as)(@af)ne isso poderia interferir no trabalho que

estava sendo desenvolvido.

4.5.3 P6s-testes

Foram aplicados dois poOs-testes, para verifisapassiveis avan¢os em relacado ao pré-
teste. Os alunos néo receberam explicacdes salaizacdo dos problemas nos testes, pois o
objetivo dos pdés-testes era verificar o que elesrajeram sobre o tema apds as oficinas. O
primeiro pés-teste (Apéndice B e Apéndice C) folicgplo individualmente, apos a ultima
oficina de problemas mateméticos, em marco de 2642tendo problemas semelhantes aos
aplicados no pré-teste, porém, com historias difeee O segundo, denominado de pos-teste
tardio (Apéndice B e Apéndice C), foi aplicado indualmente trés meses depois, em junho de
2012, com o mesmo instrumento aplicado no pré;teietivando saber se os alunos adultos
mantiveram o que foi trabalhado durante as int@des e verificar os conhecimentos
construidos durante esse periodo.

Os dados foram descritos e analisados no trabadhfmrdha qualitativa e quantitativa,
considerando os seguintes aspectos:
- a eficacia da intervencao, através da compardoadesempenho dos alunos, considerando o
namero de acertos, entre o pré-teste, o pos-tesfs-teste tardio;
- a eficacia da intervencdo na aprendizagem daaelmversa entre adicdo e subtracdo, através
de comparacao dos desempenhos, considerando omdmercertos, nos diferentes blocos de
problemas matematicos;
- a eficacia da intervencédo na aprendizagem dallcdlelacional, através da comparacdo das

estratégias utilizadas antes e depois da intereenca

5. DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

As sessbOes de intervencdo foram desenvolvidas eatroquficinas de problemas
matematicos, com os dois grupos de alunos — dooQlesAuxiliar de Cozinha e do Curso de

Pesca. Na primeira oficina, realizamos uma expdicaoral sobre os trés tipos de problemas
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(diretos, indiretos de inicio desconhecido e iridse de adendo desconhecido), com
demonstracfes no quadro de giz. Também apresentzesess para resolver os problemas: a
compreensao, a elaboracdo de estratégias, a ereaugiisao e a resposta.

Na segunda oficina, cada turma foi dividida emstre foram distribuidas cartelas do
tamanho A3 contendo trés problemas de matematreagaaa trio, sendo um problema de cada
tipo. Cada grupo recebeu problemas diferentes.|@®s utilizaram materiais como palitos de
picolé, caixas e canudos de refrigerante, pardiaura contagem. Na concluséo das atividades,
todos apresentaram a resolucdo de seus problemsiestratégias utilizadas na resolucédo aos
demais alunos.

Na terceira oficina, foi proposto um jogo de bamaljue funcionou da seguinte maneira:
cada carta do baralho continha problemas matersaticonsiderando os trés tipos ja
mencionados. O baralho ficou disposto no meio dould e 0 aluno que precisasse comprava
uma carta, resolvia o problema no quadro de ginfacmlo com a ajuda dos colegas e dos
materiais de contagem previamente disponibilizados.

Na quarta e ultima oficina, a turma foi divididaaoriamente em trés grupos. Cada grupo
recebeu um tipo de problema, de acordo com ostippés ja trabalhados, para encenar a
resolucdo desse problema. Para tanto, foram murddosnateriais de sucata, canudos de
refrigerante, palitos e caixas vazias. Todos, ospa#dicipantes, de ambos os cursos, se

envolveram em todas as etapas da intervencéo, démaoao-se interessados e participativos.

5.1 INTERVENCAO

A seguir abordaremos as descricdes dos dados de mad globalizado, considerando
os dois cursos pesquisados. A tabela 1 trata deritotal de acertos no pré-teste, no pos-teste e
no pos-teste tardio, pelos alunos dos dois cumsog/ie se realizou este trabalho. Esse quadro
demonstra que entre o pré-teste e o pos-testaiogsaliveram um pequeno aumento no namero
de acertos, entre o pés-teste e 0 pos-teste tardiamento foi maior. Comparando o pré-teste

com o poés-teste tardio tiveram um aumento de ciotes.
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Tabela 1 - Total de acertos dos alunos nos trés tes, considerando os dois cursos pesquisados

Curso Auxiliar de Cozinha e Curso de Pesca

N° total de acertos Pré-testel Pos-teste Pods-teste tardio
em cada teste (288)
N° total de acertos (864)247 250 255
752

Fonte: dados da pesquisa.

A tabela 2, a seguir, representa o numero de acea@ré-teste, no pés-teste e pos-teste
tardio, pelos alunos dos dois cursos pesquisadossiderando os trés diferentes blocos de
problemas: os problemas diretos, os problemaseitndirde inicio desconhecido e os indiretos de

adendo desconhecido.

Tabela 2 - Total de acertos dos alunos nos trés tes, considerando os diferentes tipos de problemas

Curso Auxiliar de Cozinha e Curso de Pesca
Problemas diretos Problemas indiretos |d&oblemas indiretos de
inicio desconhecido adendo desconhecido
Pré- | Pés- | Pos- Pré- | Pos- | Pos- Pré- | Pos- | Pos-
teste | teste | teste teste | teste | teste teste | teste | teste
tardio tardio tardio
N° de acertos 95 93 94 74 78 72 78 79 89
em cada teste
96
N° total de 282 224 246
acertos nos 3
testes (288)
864 752

Fonte: dados da pesquisa

Como foi possivel observar, a tabela demonstra rpse problemas diretos os alunos
tiveram o maior numero de acertos. Os problemasetiod de inicio desconhecido foram os que
os alunos mais erraram, e nos problemas indiret@ldndo desconhecido houve um aumento no
numero de acertos, comparando com os indiretosicie desconhecido.

A seguir apresentamos, individualmente, os dadcs dims grupos pesquisados, 0
Auxiliar de Cozinha e o de Pesca. Iniciamos conedilpdos grupos e posteriormente com 0s

dados quantitativos.



67

5.2 PERFIL DOS DOIS GRUPOS PESQUISADOS

Ao observarmos as particularidades do grupo Auxde Cozinha e do grupo da Pesca,
descrevemos o perfil e a realidade desses sujé&igs®s dados nos auxiliam a contextualizar a
analise e direcionar nosso olhar para casos indiigd porque sabemos que esses sujeitos tém

trajetorias de vida e experiéncias que precisarn@®ideradas.

5.2. Curso Auxiliar de Cozinha

O grupo de alunas do Curso Auxiliar de Cozinhactonposto por onze discentes (11),
todas mulheres. A maioria dessas alunas trabalha attvidades voltadas para a cozinha e
manejo de alimentos em restaurantes da cidadepmo @mbulantes, na venda de produtos
alimenticios para ajudar no orcamento familiarilag®mo em atividades em seus préprios lares.

Além de ajudarem no sustento da familia, sdo negmsas, faxineiras, lavadeiras, que
retornaram aos estudos em busca de melhores cendigdvida, e depositam na escolarizacéo a
forca para lutar em prol de uma vida melhor. Needeslvimento deste trabalho, demonstraram-
se interessadas em participar para ajudar na pasqupara auxiliar nos estudos com adultos,
pois acreditam que trabalhos dessa natureza poeleirmgortantes para o futuro de seus filhos.
Diante disso percebemos que, em todos os aspestfijos sédo lembrados, ou seja, a familia &
0 motivo que as leva a retomar os estudos e abomthorar de vida.

Essas alunas apresentam uma idade média de 44raa®aparentemente representam ter
mais idade. Esse envelhecimento pode ser devid@a@sigdo precoce ao trabalho bracal e a
situacoes de vida que Ihes impulsionaram a batglbé vém da classe trabalhadora.

Durante as aulas, ao procederem com 0s exercimpe$ios, percebemos que a maioria
das alunas valeu-se de “bolinhas” e “palitinhosSasfdados na mesa para contar, sendo que
poucas utilizaram o material disponibilizado passeefim. Algumas preferiram realizar os
calculos mentalmente. Em alguns casos, elas repagseestarem “presas” a recursos mentais
utilizados na infancia para a contagem. Na redi@aago calculo numérico, fizeram diversos

calculos para tirar a “prova real” e acabaram sdgrelo na resposta.
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5.2.2 Curso de Pesca

O grupo de alunos do Curso de Pesca foi composttrgge educandos, cinco homens e
oito mulheres, com a média de 42 anos de idadegdajalizou treze (13) sujeitos. Os homens
trabalham diretamente com a pesca e a limpezaekwsg@os, bem como na conservacéo e venda
dos peixes; ja as mulheres, além de trabalharepestea, ajudam seus esposos a remar o barco, a
limpar os peixes, assim como na confeccdo de ad#®a com as escamas dos peixes e na
producdo de alimentos, com base no préprio pes@hlservamos que a pratica da pesca foi
aprendida com os pais dos pescadores e eles ensgsamtividade a seus filhos e esposas.

Na realizacdo das atividades, os alunos do CursBedea mostraram-se curiosos com
nossa presenca. Além disso, pareciam um pouco rfestos, mas, aos poucos, foram se
familiarizando com a proposta, de forma que todoeitaram realizar o trabalho. Durante a
aplicacdo do pré-teste, um pescador salientou,oguproblemas eram faceis, e perguntou se
tratava-se de uma “pegadinha”. Os demais alun@saptavam preocupacdo e medo de errar na
resolucéo dos problemas, sendo que um pescadaupasese em dizer que tinha dificuldades
de armar o célculo.

Todos participaram do trabalho, inclusive o alune favia perguntado se se tratava de
uma “pegadinha”, o qual, auxiliou os demais nagcwuidlades encontradas. Os participantes
mencionaram durante as oficinas que estavam cestem aprender uma “forma diferente de
pensar”. Foram disponibilizados materiais de caragentretanto, assim como observado com
os(as) discentes do Curso Auxiliar de Cozinha, mmaados alunos preferiu desenhar “bolinhas

e palitinhos” na classe para ajudar na efetivagacattulo e realizar o calculo mentalmente.

5.3 DADOS DO CURSO AUXILIAR DE COZINHA

A tabela 3 apresenta o nimero total de acertgsréwbeste, no pos-teste e no pos-teste
tardio, considerando também a média em cada testelesvio padrdo do Curso Auxiliar de
cozinha. A tabela demonstra que houve um aumemsidgravel de acertos do pré-teste para o
pos-teste, com uma diferenca de doze acertos anmgiés-teste. Entre o pos-teste e 0 pos-teste
tardio, a diferenca foi de onze acertos a menopdseteste tardio, que foi aplicado trés meses
apos o desenvolvimento das oficinas. Comparandeé-tegte e o pos-teste tardio, a diferenca foi

de um acerto a menos no pré-teste.
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Tabela 3- Total de acertos dos alunos no pré-tesfgis-teste e pds-teste tardio do Curso Auxiliar déozinha

Pré-teste Pods-tesie Pés-teste tardio

N° de acertos (132)) 106 118 107
Média de acertos | 9,8 10,7 9,7
Desvio Padrao 0,4 0,3 0,4

Fonte: dados da pesquisa.

Na sequéncia, a tabela 4 apresenta o nimero desane pré-teste, no pds-teste e no pos-
teste tardio, dos onze (11) alunos do curso Auxdm Cozinha que participaram da atividade.
Vale ressaltar que cada um dos trés (3) blocdsa ijuatro (4) problemas, o que equivale a doze
(12) problemas no total. Como nesse curso partampanze alunos, temos um total de quarenta
e quatro (44) problemas resolvidos por bloco ena teste.

Esses dados demonstram que, no bloco de problemeéssd houve um namero alto de
acertos. No pré-teste e pos-teste tardio acertendos os problemas e no pos-teste houve apenas
trés erros. No bloco de problemas indiretos deédrdesconhecido, entre o pré-teste e o pds-teste,
ocorreu uma diferenca de oito acertos a mais netgsds, ou seja, de imediato os alunos
melhoraram o entendimento desses problemas. Natentaomparando o pos-teste com o pos-
teste tardio, a diferenca foi de doze acertos somen poés-teste tardio. No bloco de problemas
indiretos de adendo desconhecido, entre o pré-est@os-teste, houve uma diferenca de sete
acertos a mais no pos-teste, o que consideramoi§icaitjivo. Todavia, comparando o pos-teste

com o poés-teste tardio, houve dois acertos a men@®s-teste tardio.
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Tabela 4- Total de acertos dos alunos do Curso Auigr de Cozinha, no pré-teste, pos-teste e pos-tegardio
considerando os diferentes tipos de problemas

Problemas diretos

Problemas indiretos de in

desconhecido

divoblemas indiretos de adendo

desconhecido

Pré- Pos- Po4s-teste | Pré- Pos- PoOs-teste | Pré- Pés- Po4s-teste
teste | teste | tardio teste teste tardio teste teste tardio
N° de acertog 44 41 44 30 38 26 32 39 37
total (44)
Média de| 4 3,7 4 2,7 3,4 2,3 2,9 3,5 3,3
acertos por
aluno
Desvio Padrédo | 0,0 0,3 0,0 0,4 0,3 0,5 0,5 0,3 0,4

Fonte: dados da pesquisa.

Observamos na tabela 4 e no grafico 1, o quateapaa seguir, que no bloco de

problemas diretos houve poucos erros. Os que saarao pos-teste, foram pelos alunos terem

aplicado uma soma no lugar da subtracdo. Ja o bilecqroblemas indiretos de inicio

desconhecido representou ser o tipo mais dificiselesolucionado, onde a taxa de erros foi

considerada mais alta, inclusive no pds-teste datdis meses apds a intervencdo. Nesses

problemas houve dificuldade dos alunos entendergpoale calculo a ser utilizado, ou seja, ndo

realizaram corretamente o calculo relacional, pois casos em que era utilizar uma subtracao,

utilizaram uma adicdo, assim como nos casos emerpugara utilizar uma soma, utilizaram

subtracéo, conforme o exemplo da Figura 1.

7- José¢ Inacio tinha alguns legumes, porém percebeu que eram poucos para fazer o almogo da escola. Logo,

comprou 25 quilos de legumes. Agora. José Indcio tem 38 quilos de legumes. Quantos quilos ele tinha antes

de realizar a compra?

Figura 1-Pés-teste tardio, problema 7, bloco dos pblemas indiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa

Nos problemas indiretos de adendo desconhecmjehuma quantidade consideravel de

erros, entretanto, uma quantidade menor considerandbloco de problemas de inicio
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desconhecido. Nesse bloco, repetiram-se os errosaldelo relacional e calculo numérico.
Trazemos como exemplo de erro de calculo numéaifigura 2.

11- Luciana vendeu 35 pasteis na feira do centiciddele. Maria vendeu 16 pasteis. Quantos pastaimM
precisa vender a mais, para vender a mesma quaatildapasteis que Luciana?

Figura 2- PGs-teste tardio, problema 11, bloco dgwoblemas indiretos de adendo desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

O gréfico 1 apresenta a média de acertos dos aleoosiderando os trés testes, nos
diferentes tipos de problemas. No bloco de probsedigetos, entre pré-teste e pés-teste, houve
um declinio, mas comparando o pods-teste com o gsbs-tardio, ha uma recuperacdo nessa
decaida, pois retorna a posicdo inicial de acerddss problemas indiretos de adendo
desconhecido, houve um aumento do numero de acertve pré-teste e pos-teste, mas
considerando o pos-teste e pds-teste tardio, ogaldo conservaram essa melhora, pois houve
um pequeno declinio. J& nos problemas indiretdeid® desconhecido, percebemos um avancgo
entre pré-teste e pos-teste, e uma decaida ersiie§té e pos-teste tardio e entre pré-teste e pos-

teste tardio.
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Grafico 1- Média de acertos dos alunos nos problemmalo Curso Auxiliar de Cozinha, considerando o pré-
teste, pos-teste e poés-teste tardio nos diferentgsos de problemas
Fonte: dados da pesquisa.

Os dados quantitativos indicam que o fator tempavddéiacdo, comparado nos problemas
diretos, néo foi significativo (p = 0,082), ou sef&io h& diferenca estatisticamente expressiva
entre o pré-teste, o pés-teste e o pds-teste tardin relacdo ao nimero médio de acertos nas
guestbes de problemas diretos. Tratando dos prablé@mdiretos de inicio desconhecido, o fator
tempo também néo foi significativo (p = 0,082). Dasma forma, nos problemas indiretos de
adendo desconhecido, o tempo de avaliagdo nagfofisativo (p = 0,173).

Na busca por um entendimento mais profundo e patacthr casos especificos,
apresentamos o numero de acertos em cada prolAetabela 5 apresenta a quantidade total de
acertos em cada um dos doze problemas (P), queuoadi®ds onze alunos do curso realizou no
pré-teste, no pds-teste e no pds-teste tardio.

Tabela 5- Total de acertos por problemas no CursAuxiliar de Cozinha, considerando pré-teste, pés-tte e
pos-teste tardio

Pré-teste
P1L|P2|P3|P4| P5| P6|] P7 P§ P9 |P10|P11| P12| Total
N° de Acertos 11 |11 (11 |11 | 7 10| 7 6 |7 (10 |4 11 | 106
Média de Acertog 1,0| 1,0| 1,0/ 10| 0,6/ 0,9 0,4 0450609 |04 |10 | 9,8
Desvio Padrédo | 0,0| 0,0 0,0|0,0| 05| 0,3 04 0450503 |05 |00 | 04
Pos-teste
P1L|P2|P3|P4| P5| P6|] P7 P§ P9 |P10|P11| P12| Total
N° de Acertos 11 |8 |11 (11 | 10| 8 10| 1011 |11 |7 10 | 118
Média de Acertod 1,0|0,7| 1,0 2,0| 0,9| 0,7 0,9 041, |10 |06 |09 | 10,7
Desvio Padrédo |0,0/05|00(|0,0| 0,3] 05 0,3 0,30,0/00 |05 |0,3 | 0,3

Pés-teste tardio
P1|P2|P3|P4| P5| P6| P7 PY§P9|P10| P11| P12| Total

N° de Acertos 11 (11 (11 |11 | 7 7 7 511 |10 |6 10 | 107
Média de Acertog 1,0 10| 10|10 0,6/ 0,6/ 0§ 0410(09 (05 |09 | 9,7
Desvio Padréo | 0,0 0,0|0,0|0,0| 0,3| 0,3 0,3 0,30,0{021 |03 [0,1 | 0,2

Fonte: dados da pesquisa.
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A tabela 5 demonstra que, no pré-teste, nos prasendiretos de inicio desconhecido, o
problema 5 e o problema 7 apresentam um grande roldee erros, sendo estes de calculo

relacional e calculo numérico, respectivament@ ésexemplificado nas figuras 3 e 4.

3-Cristiane aproveita a casca do abacaxi para fazer suco. Cristiane utilizou a casca de 33 abacaxis para
realizar um suco para os alunos da escola Vicente Goulart no periodo manha, ficando com 18 para fazer

¥

suco a tarde. Quantos abacaxis Cristiane tinha antes de fazer o suco? (M0 ‘ A A,

- o

Figura 3- Pré-teste, problema 5, bloco dos problensaindiretos de inicio desconhecido

Fonte: dados da pesquisa

7- José Inacio tinha alguns legumes, porém percebeu que eram poucos para fazer o almogo da escola. Logo,
comprou 25 quilos de legumes. Agora, José Indcio tem 38 quilos de legumes. Quantos quilos ele tinha antes

de realizar a compra?

Figura 4- Pré-teste, problema 7, bloco dos problensaindiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa

A tabela 5 também demonstra que no bloco dos pradeindiretos de adendo
desconhecido, o problema 11, apresentado na figurpi o que os alunos mais erraram
considerando todos os problemas do pré-teste. Arrparte dos erros foi de célculo relacional,
pois apresentaram dificuldades na escolha da dpgraeguidas dos erros de calculo numeérico.

11- Luciana vendeu 35 pasteis na feira do centimd#ale. Maria vendeu 16 pasteis. Quantos pasteimrecisa
vender a mais, para vender a mesma quantidadesti#spgue Luciana?
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Figura 5- Pré-teste, problema 11, bloco dos probleas indiretos de adendo desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

No pés-teste, 0 bloco de problemas indiretos daadrdesconhecido, o problema 6 se
destacou pelo maior nimero de erros de céalculo nomé&onforme exemplificado na figura 6.

6- Mariana fez bolinhos recheados para vender. Ajiés todos, deu 9 para sua filha. Agora Marifinau com 26
bolinhos. Quantos bolinhos Mariana fritou?

Figura 6- PGs-teste, problema 6, bloco dos problemandiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

Ainda no pés-teste, mas no bloco de problemasetudirde adendo desconhecido, o
problema 11 também teve destaque nos erros ddaéitacional, como exemplificado na figura
7.

11- Luciana vendeu 35 pasteis na feira do centimiddale. Maria vendeu 16 pasteis. Quantos pastaimNrecisa
vender a mais, para vender a mesma quantidadestigpgue Luciana?

_ )

1}{&}

Figura 7- PGs-teste, problema 11, bloco dos problers indiretos de adendo desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.
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No pos-teste tardio, o problema 8, do bloco de Iproas indiretos de inicio
desconhecido, foi 0 que os alunos apresentaramr méainero de erros de calculo relacional,
seguidos dos erros de célculo numérico. No bloc® iddiretos de adendo desconhecido, o
problema 11 também obteve maior nimero de errosalbello numérico. Esses exemplos séo

apresentados nas figuras 8 e 9.

8- Ana tinha alguns peixes. Comprou 18 na feira. Agora ela tem 26 peixes em seu refrigerador. Quantos

peixes ela tinha antes de comprar na feira?

Figura 8- Pds-teste tardio, problema 8, bloco doggblemas indiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

11- Luciana vendeu 35 pasteis na feira do centid#ale. Maria vendeu 16 pasteis. Quantos pasteimrecisa
vender a mais, para vender a mesma quantidadesti#spgue Luciana?

Figura 9- P4s-teste tardio, problema 11, bloco dgwoblemas indiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

5.4 DOIS CASOS ESPECIFICOS DO CURSO AUXILIAR DE CIBEA

Ao verificarmos os problemas matematicos, destasadus casos de alunas que se
destacaram dentre as demais, como exemplo, a Afigae acertou todos os problemas no pré-
teste, porém, no pos-teste reduziu a pontuacao pésiteste tardio, foi uma das alunas que mais
teve erros. Os erros foram de céalculo relacionafleulo numérico, apresentando dificuldades
inclusive em armar os calculos.

No caso da aluna A9, que acertou no pré-testpmdemas, no pos-teste onze, e no pos-
teste tardio todos os problemas, houve um creseefateco no numero de acertos. Essa aluna
trabalha com atividades domésticas no seu préaricdm os mesmos exemplos de atividades da

aluna A4. Além disso, atua na associacdo dos maadio bairro, desenvolvendo promocdes de
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eventos para arrecadar dinheiro para a associegam venda de rifas e de artigos produzidos

pelos moradores. Tais casos serdo analisados itersuh7.4.
5.5 DADOS DO CURSO DE PESCA

A tabela 6 apresenta o total de acertos do Curdeedea e demonstra que houve uma
reducdo de nove acertos entre pré-teste e pos¢aste aumento de dezesseis acertos entre pos-
teste e pos-teste tardio. Comparando o pré-tegés-geste tardio, 0 aumento foi de sete acertos

no poés-teste tardio, como vemos a seguir.

Tabela 6- Total de acertos dos alunos no pré-tesf@js-teste e pos-teste tardio do Curso de Pesca

Pré-teste Poés-tesie Pods-teste tardio

N° de acertos (156]) 141 132 148
Média de acertos | 10,8 10,1 11,4
Desvio Padrao 0,3 0,4 0,3

Fonte: dados da pesquisa.

A tabela 7 apresenta o numero de acertos dos (t&ealunos do curso de Pesca que
participaram dos trés testes. Vale ressaltar qda can dos trés (3) blocos tinha quatro (4)
problemas, o que totaliza doze (12) problemas,uevalg a um total de cinqiienta e dois (52)
problemas resolvidos por bloco em cada teste. Hsse@ro demonstra que, no bloco dos
problemas diretos, houve um acerto a mais no Ebs-tan relacdo ao pré-teste; ja no pos-teste
tardio, os acertos reduziram-se, comparando-o cpasdeste.

No bloco de problemas indiretos de inicio descoidlee@ntre pré-teste e pos-teste, houve
uma reducao de acertos. No entanto, comparands-tept® com o pos-teste tardio, 0 nimero de
acertos aumentou. No bloco de problemas indiretcsdéndo desconhecido, houve uma reducéo
de acertos entre pré-teste e pos-teste, porém sentgensada na comparagao do pds-teste com

0 pos-teste tardio, que teve um aumento de doztoace
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Tabela 7- Total de acertos dos alunos do Curso de$ta, no pré-teste, pos-teste e pds-teste tardio
considerando os diferentes tipos de problemas

Problemas diretos Problemas indiretos de inicioProblemas indiretos de adendo
desconhecido desconhecido
Pré- P6s- Po6s-teste | Pré- Pos- Pos-teste Pré- Pos- Po6s-teste
teste | teste | tardio teste teste tardio teste teste tardio
N° de| 51 52 50 44 40 46 46 40 52
acertos (52)
Média de| 3,9 4,0 3,8 3,3 3,0 3,5 3,5 3,0 4,0
acertos
Desvio 0,1 0,0 0,2 0,4 0,4 0,4 0,3 0,4 0,3
Padréo

Fonte: dados da pesquisa.

Observamos na tabela 7, e no grafico 2, o quakapdogo a seguir, que no bloco de
problemas diretos houve poucos erros. Ja o blogoal#emas indiretos de inicio desconhecido
foi 0o bloco no qual os alunos apresentaram maaseprincipalmente no pré-teste e pos-teste,
havendo uma pequena melhora no pos-teste tardimaiyr parte dos erros foi de calculo

relacional, em que os alunos néo escolheram aggerreta (figura 10), pois nos problemas

6- Mariana fez bolinhos recheados para vender. Ajias todos, deu 8 para sua filha. Agora Marifinau com 37 sulo
bolinhos. Quantos bolinhos Mariana fritou?

Figura 10- P6s-teste, problema 6, bloco dos problers indiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.
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6- Mariana fez bolinhos recheados para vender. Ajiés todos, deu 8 para sua filha. Agora Marifinau com 37
bolinhos. Quantos bolinhos Mariana fritou?

Figura 11- P6s-teste, problema 6, bloco dos problers indiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

No bloco de problemas indiretos de adendo descahetdo houve erros no pés-teste
tardio. Os erros que ocorreram no pré-teste egxie;thesse bloco, foram na maioria de célculo
relacional, na escolha da operacao (figura 12)sEguida, vieram os erros de calculo numérico,
em que os alunos erraram o algoritmo (figura 13).

g e a (Yav i b r B o g e e .Y H o - fh 3
9- Pedro e Otavio trabalham no mesmo restaurante ¢ safram Juntos fazer compras na feira. Compraram, ao
todo. 19 pés de alface. Pedro comprou somente 5. Quantos pés de alface Otdvio comprou?

A A

Figura 12- Pré-teste, problema 9, bloco dos problems indiretos de adendo desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

11- Luciana vendeu 35 pasteis na feira do centddale. Maria vendeu 16 pasteis. Quantos pastaimNrecisa vender a
mais, para vender a mesma quantidade de pasteisigiama?

Figura 13- P6s-teste, problema 11, bloco dos probies indiretos de adendo desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.

O gréfico 2 mostra a média de acertos dos aluomssiderando os trés testes, nos
diferentes tipos de problemas. No bloco dos proatediretos, entre pré-teste e pos-teste, houve
um aumento no numero de acertos; porém, entre deptes e pds-teste tardio ocorreu um

pequeno declinio. Nos problemas indiretos de int@sconhecido, houve um consideravel
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declinio entre pré-teste e pos-teste, e um auntent@imero de acertos considerando o pés-teste
e pos-teste tardio. Nos problemas indiretos dedaldasconhecido, houve uma decaida entre os
problemas do pré-teste e pos-teste, sendo que, enos-teste e pos-teste tardio, ocorreu um

100% de acertos, considerado melhor que a posi@@alido pré-teste.

Aa
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Média de acertos

2,0

Pre-teste Pos-teste Pés-teste tardio

—e—Problemas diretos

—m—Problemas indiretos de inicio desconhecido

Problemas indiretos de adendo desconhecido

Gréfico 2- Média de acertos dos alunos nos problemmalo Curso de Pesca, considerando o pré-teste, fiéste e
pés-teste tardio nos diferentes tipos de problemas
Fonte: dados da pesquisa.

Os dados quantitativos indicam que o fator comparaéeimpo da avaliagdo, néo foi
significativo (p = 0,230) nos problemas diretosseja, ndo houve diferenca significativa entre o
pré-teste, o pos-teste e 0 pos-teste tardio, ctana® ao nimero médio de acertos nas questbes
de problemas diretos. Nos problemas indiretos é@@oirdesconhecido, o tempo da avaliacdo
também nao foi significativo (p = 0,456). J& noshpemas indiretos de adendo desconhecido, o
fator tempo da avaliagdo apresentou diferencafgignte (p = 0,027) entre os tempos 2 e 3 (pos-
teste e pos-teste tardio, respectivamente), sendonwero de acertos observado no pos-teste
tardio maior que o numero de acertos observad@sdgste.

Na busca por um entendimento mais profundo, e p@tactar casos especificos,
apresentamos o numero de acertos em cada probetabela 8, disposta a seguir, apresenta a
guantidade total de acertos, considerando os dad#emas que cada um dos treze alunos no

Curso de Pesca realizou, no pré-teste, pos-tesigpés-teste tardio.
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Tabela 8- Total o de acertos dos alunos por probless no Curso de Pesca, considerando pré-teste, péste e
pés-teste tardio

Pré-teste
P1L| P2 |P3|P4| P5| P6| P7 P¢gP9|P10|P11|P12| Total
N° de acertos 13 (12 |13 |13 | 11| 13| 10| 10{13 |13 |10 |10 | 141
Média de acertoy 1,0/ 09| 10|1,0( 0,8/ 1,00 0,8 0,410|10 (08 | 0,8 | 10,8
Desvio Padréo | 0,0|0,3|0,0/,0,0| 0,4/ 0,00 04 0,40,0/00 (04 |04 | 0,3
Pos-teste
P1L| P2 |P3|P4| P5| P6| P7 P¢gP9|P10|P11|P12| Total
N° de acertos 13 (13 |13 |13 [ 11| 9 11| 9 |10 |10 |8 12 | 132
Média de acertoy 1,0/ 1,0|1,0(1,0( 0,8/ 0,7, 0,8 0,]08|08 (0,6 | 0,9 | 10,1
Desvio Padrédo | 0,0/ 0,0|0,0/0,0| 0,4/ 05 04 0404|04 |05 |03 |04

Pés-teste tardio
P1|P2 | P3|P4|P5| P6| P7| P8 P9 | P10| P11| P12| Total

N° de acertos 13 |13 |12 (12 |12 | 12| 11| 11|13 |13 |13 | 13 148
Média de acertoy 1,0 1,0(0,9(0,9| 09| 0,9 0,8 0,491,010 |10 |1,0 | 11,4
Desvio Padrdo | 0,0(/0,0(0,3|0,3(0,3| 0,3|] 0,4 0400|100 |00 |00 | 0,2

Fonte: dados da pesquisa.

A tabela 8 demonstra que, no pré-teste, os praseme 8, no bloco dos indiretos de
inicio desconhecido, e os problemas 11 e 12, necobldos de adendo desconhecido, se
comparados com os demais, foram os que os alunissemaram. Esses erros foram, em sua

maior parte, de céalculo relacional (figura 14),18dgs de erros de calculo numérico (figura 15).

7- José Indcio tinha alguns peixes. Ajudou seu colega durante a pesca e ganhou 15 peixes por recompensa.

Agora, José Indcio tem 28 peixes. Quantos ele tinha antes de ajudar seu colega?

Figura 14 - Pré-teste, problema 7, bloco dos prohieas indiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa
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12- Carlos ¢ Rogério participaram de uma agfio voluntdria de limpeza as margens do rio. Juntaram 87

garrafas per, sendo que, dessas, 31 garrafas foi Rogério que encontrou. Quantas garrafas Carlos encontrou?

Figura 15- Pré-teste, problema 12, bloco dos probigas indiretos de adendo desconhecido
Fonte: dados da pesquisa

No pés-teste, o problema 11 do bloco dos indirdmsdendo desconhecido, os alunos
também apresentaram diversos erros de célculo imonéonforme exemplificado na figura 16.

11- Luciana vendeu 35 pasteis na feira do centi@ddale. Maria vendeu 16 pasteis. Quantos pastaimrecisa
vender a mais, para vender a mesma quantidadestigpgue Luciana?

Figura 16- P6s-teste, problema 11, bloco dos probias indiretos de adendo desconhecido
Fonte: dados da pesquisa

No poés-teste tardio, nos problemas 7 e 8 do blosartiretos de inicio desconhecido, os
poucos erros que alunos tiveram foram de calcubriomal, na escolha da operagdo, como
apresentado na figura 17.

8- (Indiretos de inicio desconhecido) Ana tinha alguns peixes armazenados em seu refrigerador para vender
em casa. Ela foi para o rio com seu esposo e pescou 18 peixes. Agora. ela tem 29 peixes em seu refrigerador,

Quantos peixes ela tinha antes de pescar com seu esposo?

Figura 17-Pd4s-teste tardio, problema 8, bloco dog@blemas indiretos de inicio desconhecido
Fonte: dados da pesquisa.
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5.6 TRES CASOS ESPECIFICOS DO CURSO DE PESCA

Ao observarmos os problemas, verificamos algunsscaspecificos de alunos que se
destacaram dentre os demais, como por exemplana &3, que acertou todos os problemas no
pré-teste, no pos-teste e pos-teste tardio. Essm @l uma pessoa muito comunicativa e atua
como presidente da Associacdo dos Pescadores dBogao Também trabalha em um bar da
cidade, cozinhando e servindo cardapios a basecide.pAlém disso, ela viaja a servico da
associacao dos pescadores e tem contato com asladés locais.

Outro exemplo é da aluna A7, que apresentou pregras considerarmos os trés testes,
pois no pré-teste acertou oito problemas, no psisst@ove e, no péds-teste tardio, acertou 0s
doze. Essa aluna trabalha com a venda de CDs gumeesima grava no computador, com filmes,
jogos e musicas, e participa também de cursosvielades relacionadas a pesca e a cozinha. A
aluna A8 também progrediu significativamente, segde no pré-teste acertou oito problemas,
no pos-teste, seis, e no pos-teste tardio, os plaxdemas. Ela € dona de casa e esta também
frequentando o Programa Mulheres Mé os cursos ofertados pela EMATER de cozinha e

pescado. Tais alunas serdo analisadas no subifefn 5.

5.7 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O objetivo verificar o papel do ensino na aprengkra da relacéo inversa entre adicéo e
subtracdo e se o calculo relacional pode ajudaentendimento dessa relacdo inversa. Nos
objetivos especificos, buscamos verificar diferenga compreensdo da relacdo inversa entre
adicdo e subtracdo, antes e apos intervencaongfichkr, apds a intervencéo, as influéncias do
entendimento do céalculo relacional na compreenadeldcao inversa.

Dados o0s objetivos que nos propomos a alcangag-se relevante recordar os itens que
pensamos para a efetivacdo da analise, tais cantifidar a eficacia da intervencéo, através da
comparacgado do desempenho dos alunos entre o peegés-teste e pos-teste tardio; a eficacia da

°o Programa Mulheres Mil tem como objetivo ofereasrbases de uma politica social de inclusdo e géharlheres em
situacdo de vulnerabilidade social tém acesso aagdo profissional, ao emprego e renda. Essasestidiadas com cursos
profissionalizantes em areas como turismo e hdgjaitie, gastronomia, artesanato, confeccéo e magento de alimentos. Os
projetos locais sdo ordenados de acordo com asssidades da comunidade e segundo a vocacao ecendegmnal.
(http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_com@iew=article&id=12299&Itemid=60p
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intervencdo na aprendizagem da relagéo inversa aditdo e subtracdo, através de comparagao
dos desempenhos nos diferentes blocos de probleatasaticos; e a eficacia da intervencgéo na

aprendizagem do calculo relacional, através da acegpo das estratégias utilizadas antes e
depois da intervencgao.

Para tanto, organizamos temas de andlise. S&o @leprendizagem dos problemas
diretos; a aprendizagem dos problemas de relag@&osi entre adicdo e subtracdo; a influéncia
do calculo relacional na relacédo entre adicdo &agén; e a relacdo das experiéncias pessoais e
profissionais com o processo de aprendizagedns descritos na sequéncia.

Ao iniciarmos a analise dos dados, cabe destaoar mps surpreendemos com o0
desempenho dos sujeitos pesquisados, pois aposteaveimcdo os alunos adultos néo
compreenderam a relacao inversa entre adicdo egébte ndo conseguiram realizar o calculo
relacional. Os resultados apontam que ndo houveamgadna aprendizagem dos sujeitos apés as
oficinas de problemas matematicos. Analisandoao®slde uma maneira geral, verificamos que
as quatro sessOes de intervencdo foram insufisigmdea o desenvolvimento do conceito de
calculo relacional e da relagéo inversa.

Para identificar o desempenho dos estudantes camparos trés testes e percebemos
gue entre pré-teste, pos-teste e pos-teste tandielum pequeno aumento do numero de acertos.
Isso evidencia que a intervencédo foi insuficieptas se o tempo das oficinas fosse maior, seria
possivel desenvolver conceitos iniciais da estauaditiva, bem como habilidades béasicas que
auxiliam na compreenséo da relacdo inversa enigéi@@ subtracdo e no calculo relacional.
Ficamos impressionados com esse resultado, poisesdNyA011l) conseguiu melhorar o
entendimento das criancas sobre célculo relacienalapenas duas sessdes de intervencao.
Entretanto, esses dados confirmam a idéia de Auys{i®80), Favero e Soares (2002) e Silva
(2009), de que mesmo sendo sujeitos adultos, sdivérem conhecimentos prévios sobre o
conteudo e estrutura mental que permita utilizaraciocinio complexo, poderdo operar
mentalmente em niveis de estrutura cognitiva aresi Também confirmam a visdo de Piaget
(1977) de que a aprendizagem de conceitos se gietutmadas de consciéncia, partindo das
zonas de adaptacdo ao objeto para as coordenagéesas das acdes, necessitando de tempo
para se concretizar.

Pelos sujeitos da pesquisa serem adultos, possuinggnvasta experiéncia de vida e

estarem retomando a escolarizagcdo, pensamos tpreaja desenvolvido habilidades e conceitos
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numéricos, do campo aditivo, no decorrer de syat@rda e ja saberiam algo sobre aritmética
antes. No entanto, verificamos que eles entendesnitmética de uma maneira superficial,

principalmente os conceitos relacionados a estuaditiva, pois ndo compreendem a relacao
inversa e ndo utilizam o calculo relacional e isggnifica que nem todos desenvolveram o
raciocinio operatorio aditivo, como aponta Nunemkaboradores (2005). E mais uma vez, fica
evidente o desconhecimento desse assunto pelossalon que pode ter influenciado no

desempenho nos problemas.

No desempenho por blocos, percebemos que os prabldinetos foram os que os alunos
mais acertaram, pois ndo havia necessidade doausslatdo inversa. J4 os problemas indiretos
de inicio desconhecido, em que havia necessidadgalder o resultado da quantia que foi
acrescentada, foram o que os alunos cometeram ar mamnero de erros. Nesses problemas
havia o todo e a quantia final, e os alunos preaisadescobrir o0 inicio; para iSSo era preciso
utilizar a relacdo inversa. Nos problemas indiretesadendo desconhecido, em que & descrita
uma situacdo em que ocorre uma mudanca desconhesidainos também apresentaram grande
namero de erros, mas menores do que os encontradgsoblemas de inicio desconhecido.

Nesse aspecto, destacamos os indiretos de inistoiadeecido, por serem considerados 0s
mais dificeis de serem solucionados. Nesses prailsl@s sujeitos obtiveram o maior numero de
erros nos trés testes, pois além dos erros deledidacional tiveram erros de célculo numeérico.
A sequir, os problemas indiretos de adendo descaitiecom os erros de calculo relacional.
Esses dois blocos tratavam de problemas de reiagéisa, em que havia a necessidade de uma
transformacéo para sua realizacdo. Desse modobeencs que os alunos do PROEJA FIC
campus Sdo Borja ndo compreendem os principiosstfat@a aditiva, pois como afirmava
Piaget e Szeminska (1971) é praticamente impossimelpreender o principio da adicdo e
subtracéo plenamente, sem entender a relacdoanmeir® as duas operacoes.

Diante desse quadro, verificamos que os erros @écms nos problemas indiretos de
inicio desconhecido se deram pelos alunos naaaréin corretamente o calculo relacional e o
calculo numérico. Sabemos que o uso desses calagasr o dominio das nog¢fes elementares
do campo conceitual aditivo, assim como da relagéiersa, como aponta Piaget e Szeminka
(1971). Nesse sentido, por ndo compreenderemgicelaversa entre adicdo e subtracao, utilizar
o calculo relacional, se tornou uma atividade difaccomplexa, da mesma forma que resolver o

calculo numérico, pois para a realizacdo dessesloélo aluno necessita dominar a relacéo entre
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varios conceitos. Como afirma Verganud (1996), gara o sujeito resolva um problema, é
necessario que domine a relagédo entre varios ¢oackivante hipoteses e as comprove por meio
dos conhecimentos ja construidos.

Observando os cursos de forma individual, entendegne nos dados do Curso Auxiliar
de Cozinha ocorreu um aumento de acertos no ptes-tequal ndo foi conservado, pois no pés-
teste tardio o niumero de acertos ficou praticamenteesmo da situacao inicial. Isso indica que
uma curta intervencado nao teve efeitos na apregelizalesses sujeitos, visto que, de imediato,
no pos-teste entenderam o que foi ensinado; natentaos resultados do pos-teste tardio, fica
claro que ndo aprenderam, pois trés meses ap@sarliao mesmo numero de acertos do pré-
teste, ou seja, ndo houve mudancgas na aprendiZéeEgtes sujeitos.

Diante disso, percebemos que as alunas do Cursitighwe Cozinha necessitavam, além
do trabalho que foi desenvolvido, construir e retair conceitos iniciais do campo conceitual
aditivo, para compreenderem os problemas de relagéesa, uma vez que lhes faltaram nocdes
numéricas elementares para entender o processsas Becdes sdo apontadas por Vergnaud
(1996): cardinalidade, transformacgédo, comparacaomposicdo binaria, operacdo unitaria, de
inversao, etc. Elas sdo fundamentais para o edaaarténder habilidades aritméticas basicas do
campo conceitual aditivo. Nesse sentido, Piageszeminska (1971) destacavam que a
compreensdo de conceitos, como o de conservacpendk do desenvolvimento das nocdes
elementares de adi¢do e subtracdo e isso confirmpatancia de aprender os conceitos basicos
da estrutura aditiva para estabelecer relacgoes.

No Curso de Pesca, evidenciamos que, apds a Ultfitiaa, no pos-teste ndo houve
aumento de acertos, comparando com o pré-testepdste ter ocorrido pelo fato dos problemas
ensinados nas oficinas serem diferentes dos qué® éstbituados a realizar, gerando certa
desorganizacdo em seus conhecimentos, visto duataea de um assunto novo. Como destacam
Silva (2009), Favero, Maurmann e Souza (2003), doansujeito € apresentado a uma situacao
desconhecida, ele precisa reorganizar suas esisutoentais frente as novidades, e relacionar
com as experiéncias anteriores, sendo que issdventempo. Entretanto, no pos-teste tardio, o
numero de acertos no Curso de Pesca disparouisagiviimente, comparado com o pré-teste e o
pos-teste. Esse aumento nos leva a pensar queelveimgdo teve efeitos positivos na
aprendizagem desses sujeitos. Isso pode ter oocquad esse grupo apresentar mais esquemas

sobre o assunto, por utilizarem esse tipo de situagn situacdes cotidianas e ndo ser algo
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completamente novo para o grupo, e os(as) alunad€asonstraram nocdes basicas da estrutura

aditiva expressas pelo melhor desempenho nosestest

5.7.1 A aprendizagem nos problemas diretos

Para identificarmos a eficacia da intervencao preralizagem da relacdo inversa entre
adicao e subtracdo, é necessario sabermos o gueemo em cada bloco de problemas, por isso,
nesse espaco nos deteremos em analisar o blocpraloemas diretos considerando os dois
cursos pesquisados.

No Curso Auxiliar de Cozinha, nos problemas direts alunas acertaram todas as
guestdes no pré-teste e pos-teste tardio, com &xcEgpos-teste, em que ocorreram erros. Esses
dados indicam que os problemas diretos foram né@&isid, como havia sido constatado na
revisdo tedrica deste trabalho. Por se tratar delgmas em que séo envolvidas as relacfes entre
0 todo e suas partes, Vergnaud (1996) salientasgaeos primeiros a serem aprendidos. Isso
pode ser evidenciado tanto em adultos como em gasanpois como destaca Nunes
colaboradores (2005) criancas na primeira sértérjacapacidade de juntar e separar, por iSso
resolvem com facilidade problemas diretos.

No Curso de Pesca, nos problemas diretos, os aapresentaram poucos erros. Os erros
observados foram os de calculo numérico no pré-esto pis-teste tardio. Ao realizarem uma
soma, por exemplo, 16+15=21 em que 6+5 é igual, adréscentaram apenas uma unidade, ao
invés de acrescentar uma dezena, obtendo assisulbad® errado. Isso pode ter ocorrido em
funcdo de ser ensinado a técnica de colocar osmgnuen abaixo do outro e os alunos néo
compreenderem a relacdao entre as quantidades. digso, para transformar quantidades, a
escola tradicionalmente ensina a “pedir emprestadal famoso “vai um” e, como aponta Silva
(2009), ndo ensinam o percurso para chegar aotadsulou seja, a compreensdo da técnica
empregada. Esses dados evidenciam que os sujegaiods cursos ndo tiveram dificuldades em
compreender as situacdes que envolviam problemetoslipor se tratarem de problemas e que
ndo era exigido estabelecer relacdes, diferent@ddemas de relagédo inversa que trataremos a

sequir.

5.7.2 A aprendizagem nos problemas de relacdo ingarentre adigéo e subtracao
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Em nossa pesquisa, consideramos o0s problemas agdoeinversa entre adicdo e
subtracdo, os indiretos de inicio desconhecido iadisetos de adendo desconhecido, pois para
realizacdo desses problemas foi necessério realmartransformacdo de uma relacdo em seu
inverso.

No Curso Auxiliar de Cozinha, o bloco de problenmakretos de inicio desconhecido foi
0 que as alunas mais erraram, inclusive no pés-taaiio, em que o nimero de acertos baixou
significativamente. Isso pode ter ocorrido por,seet$po de problema, ser descrita uma situagcao
inicial na qual acrescentamos algo a uma quantidade seguida, perguntamos néo o resultado
do que foi adicionado, mas a quantia que foi aergada. Também, por esse tipo de problema
nao fazer parte do cotidiano dessas alunas e davghw, elas precisavam de um tempo maior de
intervencéo para compreender tal procedimento. néerd) (1996) destaca que esses problemas
requerem que se entenda a relagcéo inversa eng&oaglisubtracdo para realiza-los e, por ndo
entenderem os conceitos basicos da estruturaadisvalunas apresentaram dificuldades nesses
problemas e na realizagédo do calculo relacional.

No Curso de Pesca, os problemas indiretos de idasconhecido também foram os que
os alunos mais erraram, principalmente no pré-tesf@s-teste. Por outro lado, houve um
aumento do namero de acertos no pos-teste tardjoge mos leva a acreditar que apés as sessdes
de intervencdo, no pos-teste, os alunos nao aasaml de imediato 0s conhecimentos,
precisaram do tempo do pés-teste tardio para dasémm 0s novos conhecimentos. Apesar dessa
melhora no poés-teste tardio, os alunos apresentamos de calculo relacional, pois nao
utilizaram a operacdo correta e isso revela umagimanca com relacdo a aprendizagem da
estrutura aditiva.

Os resultados do Curso de Pesca reforcam a idéjaeles problemas indiretos de inicio
desconhecido sdo os mais complexos. Essa constatagdd em funcdo de que no pré-teste e
pos-teste tardio, 0s sujeitos obtiveram o maiorenande erros com os problemas de numero 7 e
8, nos dois testes, apresentando erros de calkelalcianal. Em seguida aparecem os problemas
indiretos de adendo desconhecido, com o destagaegaoblema 11 que, assim como no Curso
Auxiliar de Cozinha, apresentou um numero signifiwade erros de calculo numérico. Todos
esses problemas destacados faziam parte dos qeesit@cam da compreensdo da relagéo

inversa para serem resolvidos.
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No bloco dos problemas indiretos de adendo descalthas alunas do Curso Auxiliar de
Cozinha apresentaram desempenho melhor do quealdsmpas de inicio desconhecido. Entre o
pré-teste e 0 pos-teste houve um aumento de acpdrEm no poés-teste tardio esse aumento
decaiu, demonstrando que a intervencdo nao teutesfgnificativos com essas alunas. Piaget
(1972a, 1973a) e Silva (2009) destacam que, pacastrucao de novos esquemas mentais, Sao
necessarios conhecimentos prévios e, como as atanheciam pouco sobre o assunto, realizar a
relacdo inversa se tornou um obstaculo. Nesse mé&dmeco, o problema de niumero 11 nos
chamou a atencdo por obter a menor pontuacdo deegied pos-teste e poés-teste tardio.
Analisando os erros que apareceram na resolucde gesblema, observamos a dificuldade que
as alunas do Curso Auxiliar de Cozinha encontrgrara realizar o calculo numérico, como no
exemplo do célculo 35-16=19. Ao perceberem que g@seguem subtrair 5 unidades de 6
unidades, realizaram a estratégia de “pedir engueStpara a dezena 3, mas acabaram néo
percebendo que se tratava de 3 dezenas e nadatlesj e assim obtiveram o resultado errado.

O numero de acertos nos problemas indiretos dedaddasconhecido, no Curso de
Pesca, reduziu-se entre pré-teste e pos-testenanass-teste tardio, aplicado trés meses apos, o
grupo obteve 100% de acertos. Isso demonstra gefeitos da intervencdo nesse bloco de
problemas foram significativos para esse cursosapaos erros de calculo relacional ocorridos
no pré-teste e pos-teste. Esses resultados indjc&nos alunos do Curso de Pesca se sairam
melhor que as alunas do Curso Auxiliar de Cozimesse tipo de problema. Isso pode ter
acontecido pelo fato dos alunos do Curso de Peseangnais ativos na sociedade e por, em suas
atividades diarias, utilizarem mais a aritmética.

Essa utilizacdo da aritmética na vida diaria refled aprendizagem dos sujeitos, pois
serve como conhecimentos prévios para novas apeayelis. Sobre isso, Carraher e
colaboradores (1988), destacaram que os joverallieadores de Recife se sobressairam em sua
pesquisa pela experiéncia com a aritmética ora flr contexto escolar, ou seja, no trabalho
informal nas ruas da capital pernambucana. Soboe Agroyo (2006), e Favero e Soares (2002)
explicam que esses conhecimentos construidos rallica e na vida diaria facilitam a
aprendizagem formalizada na escola. Gomes (200%Jaaaponta que a aprendizagem é
influenciada pela pratica profissional, consideaqde envolvem o uso dessas habilidades.

Nos problemas de relacéo inversa, os alunos doousziliar de Cozinha tiveram uma

reducdo de acertos trés meses apos a intervengé®.pEocesso pode estar relacionado a nao
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compreensdo do calculo relacional, pois a0 mesmpdeem que ndo entenderam a relagéo
inversa, também apresentaram grande numero de dgragliculo relacional. Situacdo oposta
ocorreu no Curso de Pesca, visto que trés mesasaapiiervencdo na aplicacdo do pos-teste
tardio, os sujeitos tiveram melhor desempenho coamga com os testes anteriores.

Esse quadro apresentado pelos resultados dosuis@smos impulsiona a acreditar que
h&a uma forte relacdo entre a aprendizagem da celag@rsa com a aprendizagem do calculo
relacional, uma vez que o Curso Auxiliar de Cozimibeve menor nimero de acertos nos
problemas indiretos, em que ha necessidade do aigelacdo inversa, e também no célculo
relacional. Os sujeitos do Curso de Pesca, mesitemad melhor desempenho em comparagcao
com o Curso Auxiliar de Cozinha, também demongmadéiculdades na realizacdo da relagéo
inversa e no calculo relacional. Esses dadosgafora interdependéncia do célculo relacional
com a relagdo inversa apontada por Nunes (20119seDmodo, realizar o célculo relacional
implica em compreender o caminho de pensamentorpaliaar tal operacdo, e para realizar a
relacdo inversa € necesséario compreender a traresfdo de uma relagdo em seu inverso. ISso
demonstra que o entendimento da relacdo inveraaaationado ao entendimento de conceitos
basicos da estrutura aditiva como o calculo refedio

As dificuldades de calculo relacional, encontradasesolucdo dos problemas, indicam
gue 0s sujeitos se depararam com obstaculos pamareender o tipo de operacéo a ser utilizada,
ou seja, de interpretacdo do problema, pois cormd\Ndnes (1998), nem sempre que houver a
palavra “mais”, serd& uma soma. Os erros de célcwlmérico se deram pelos alunos
estabelecerem relacdes erradas entre as quantig@adesnda ndo terem consciéncia da técnica
utilizada e por se tratar de uma nova relacao astabelecida, como aponta Silva (2009).

Assim, entendemos que a maioria dos sujeitos dquiEesainda nado utiliza o célculo
relacional por ndo compreender a relacao inversa adicao e subtracéo. Isso ocorre porque nao
entendem os conceitos que envolvem essa relac@o espes conceitos ndo fazerem parte do
cotidiano desses alunos. Nunes e colaborad@?2865) afirmam que, para atingir uma
compreensdo mais avancada, como € o caso da ral@e#ea, o educando precisa compreender

e relacionar os conceitos da estrutura aditiva.

5.7.3 A influéncia do célculo relacional na relacdmversa entre adi¢cao e subtracédo
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Ao realizarmos uma analise global dos dados, eanibs que os alunos encontraram
dificuldades na escolha do célculo a ser utilizadpseja, no céalculo relacional. Isso influenciou
o resultado dos problemas, pois ao escolheremcalo&rrado obtiveram resultado diferente do
gue deveria ser e, além disso, demonstraram queondjgreendem a relacao inversa entre adicao
e subtracdo, ja que entender esse conceito é femdalmpara a escolha correta da operacao.
Dessa maneira, percebemos o quanto ndo compreandenceitos influencia na aprendizagem,
pois é a consciéncia dos conceitos aditivos e doafio utilizado que reflete no entendimento
da relacdo inversa entre adicdo e subtracdo elizag¢#o do calculo relacional. (VERGNAUD,
2009) Esse processo € apontado por Piaget (1993&) tomo a tomada de consciéncia do
sujeito sobre determinado objeto do conhecimentautr descreve que esse ato interfere nas
condutas do educando, pois 0 sujeito passa adraresf esquemas de acdo em conceitos, ou seja
transforma os esquemas de acdo em nocdes e engdgeraDessa forma, podemos dizer que
ndo houve uma tomada de consciéncia sobre o temalamln, visto que ndo souberam
estabelecer relacdes entre 0os conceitos da estraditiva, ndo conseguiram ultrapassar o plano
das acdes para chegar nas razdes. Sobre issord¥{d@75) e Vergnaud (2009) destacam que é
necessario haver consciéncia do raciocinio utiizgéra que as estratégias mentais facilitem o
entendimento e a resolucéo do problema.

Como vimos, a utilizagdo do calculo relacional exqo desenvolvimento de habilidades
matematicas basicas e consciéncia da utilizac@omieeitos. Nesse sentido, verificamos que os
educandos pesquisados ainda nao utilizam o cateldoional, pois mesmo os alunos do Curso
de Pesca apresentando um bom desempenho nos pshiehnetos de adendo desconhecido, tal
fato ndo foi suficiente para afirmarmos que os @unompreendem o célculo relacional. A
utilizacdo desse tipo de calculo requer consciémigasa acdo, e, como afirma Nunes e
colaboradores (2005), € necessario calcular comgeselo as propriedades das estruturas
aditivas e das operacOes de adicdo e subtracdép elrservamos essa consciéncia com 0s
sujeitos da pesquisaAssim, destacamos que as dificuldades em utilizzlculo relacional sao
originarias da falta de conhecimentos construidbseso assunto, visto que esse tipo de calculo
nao faz parte de cotidiano desses sujeitos, pdiensas que as experiéncias pessoais e
profissionais exercem grande influéncia na condtude conhecimentos prévios e novas

aprendizagens.
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5.7.4 A relacdo das experiéncias pessoais e prabssis com o processo de aprendizagem

Para analisarmos o0 quanto as experiéncias adaqindavida pessoal e profissional
influenciam na aprendizagem do aluno adulto, remsals casos especificos de alunos dos dois
cursos, que se destacaram pelo alto desempenim, @sso pelo baixo desempenho. Os casos
em destaque foram todos de alunos do sexo feminino.

No Curso Auxiliar de Cozinha, a aluna A4, referidaitem 5.4, reduziu seu numero de
acertos nos trés testes e apresentou dificuldddeseetares na realizacdo dos problemas, tais
como armar as contas, pois colocava a menor qaaetidara ser subtraida da maior. Diante
disso, verificamos que faltam nogfes basicas dgpoeammérico aditivo. Ao verificarmos suas
experiéncias pessoais e profissionais, evidencigme®ssa aluna néo trabalha, apenas realiza as
atividades domésticas em seu proprio lar. Isso pedeafluenciado no desempenho, ja que o
contexto em que a aluna em questdo vive € pouerativo. Sobre isso, Gomes (2009) e
Carraher e colaboradores (1988) afirmam que a caragirofissional, associada com as
experiéncias do aluno, influencia significativangersua forma de pensar e agir diante das
situacdes apresentadas, uma vez que propicia ovidgenento de estratégias relativas as suas
experiéncias pessoais e profissionais. Por isdalta de envolvimento profissional, pode ter
contribuido para o seu baixo desempenho, poisdl@ti conhecimentos praticos para associa-
los as informacdes escolares.

Sobre esse aspecto, também podemos ressaltar aloiesf apresentados por Piaget
(1973a) que influenciam nesse resultado, a exmaién a transmissdo social. A experiéncia,
adquirida através das interacdes com o meio fegieoproporcionam descobertas mentais e como
vimos, e a transmissdo social em que o sujeito fimadsuas estruturas mentais por meio da
orientacdo de outra pessoa, neste caso, o papstdi é fundamental, a orientacdo do professor
sobre a aprendizagem dos conceitos.

No Curso de Pesca destacamos a aluna A3, refaridabitem 5.6, que acertou todos os
problemas nos trés testes, e ndo apresentou nesrhoighe calculo numérico e calculo relacional.
Essa aluna, além de desempenhar atividades doagésiic seu lar, atua como presidente da
Associagédo de Pescadores e participa de reuniéesnéos dentro e fora da cidade. Além disso,
ela produz cardapios a base de peixe para sendrssaciacdo de donos de barco da cidade.
Como podemos perceber, ela faz parte de um consod@l interativo, que Ihe induz a

desenvolver acdes para coordenar a associacdop degdalho em grupo, a organizacdo de
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eventos, ou a producdo e comercializacdo de alosgatividades essas que necessitam do uso
de habilidades basicas do campo conceitual adiivproporcionam o desenvolvimento de
experiéncias. Sabemos, de acordo com Piaget (19q3a)as experiéncias individuais exercem
influéncia na forma do sujeito agir e pensar, umague as novas aprendizagens se baseiam em
estruturas mentais ja construidas em experiénoiasi@es. Por isso, as experiéncias adquiridas
na vida diaria, influenciam significativamente nogesso de aprendizagem, pois servem como
conhecimentos prévios para a construcdo de nobesesa

Dessa forma, ao pensarmos nas alunas que evolpfogressivamente no resultado dos
trés testes, destacamos o caso da aluna A7 do GerBesca e o caso da aluna A9 do Curso
Auxiliar de Cozinha (mencionadas nos itens, 5.4.6), mue evoluiram progressivamente no
resultado dos trés testes. Isso demonstra queainaeiite apresentaram resultados significativos
e que a aprendizagem durante as oficinas teveefeitportantes em suas aprendizagens, pois
trés meses apos a ultima oficina, essas alunagiecardm demonstrando progressos, ou seja, 0
fator da experiéncia e da transmissdo social infiioel nesse processo. Esperavamos esse
resultado, de uma maneira geral, mas nao foi agaeteceu, ja que apenas essas duas alunas de
gue falamos progrediram conforme pensdvamos. Asaslpodem ter se destacado devido as
experiéncias adquiridas na vida pessoal e profiakigpois além de realizarem o trabalho
domeéstico em seus proprios lares, sdo atuantesaredade, desenvolvem atividades sociais,
participam de associacdes, realizam diversas prdesoge eventos para arrecadar fundos junto a
comunidade e comercializam produtos.

Desse modo, evidenciamos o quanto o trabalho ela®es sociais sdo importantes para
0 processo de aprendizagem, pois propiciam a emastrde conhecimentos prévios importantes
para novas aprendizagens e, como aponta Fonse@d),(2@o conhecimentos construidos em
processos de luta pela sobrevivéncia diaria. Nessédo, a cartilha Documento Base Brasil
(2009b) indica a importancia de integrar a Educdeéaissional com o Ensino Fundamental,
pois além de contribuir para a insercao socialefessjeitos contribui para que a educacao tenha
um maior significado na vida dessas pessoas.

Os alunos(as) do Curso de Pesca foram os que afesa melhor desenvoltura frente
as situagbes apresentadas, comparando com o CuxiiaAde Cozinha. Demonstraram maior

seguranca ao resolver os problemas e tiveram unenodmaior de acertos. Isso pode ter
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influéncia da atuacéo deles em diversas atividadesis e do trabalho com a pesca, em que as
habilidades numéricas sé@o exercitadas diariamente.

Com relacéo as alunas do Curso Auxiliar de Cozimbidficamos que também utilizam as
habilidades matematicas nas situac6es de tralimhop manuseio e preparo de alimentos, assim
como nas atividades domésticas em seus lares, prganticipacdo social dessas mulheres é
pequena. Nesse sentido, mencionamos que as préescerfernas e externas sao fundamentais
para a constru¢do de conhecimentos e de estrut@at®is mais elaboradas, como ja destacava
Piaget (1972, 1973) e retoma Marques (2005), poguanto maiores as possibilidades de
aprender, mais se constroem esquemas mentais. Poeémealidade do Curso Auxiliar de
Cozinha s&o poucas as mulheres que trabalhaméguenha participacdo social e que convivem
em contextos estimuladores, o que pode explicara@rndificuldade frente as situacbes
apresentadas.
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CONCLUSOES

Este estudo destacou que os alunos do PROEJA BEiGpus Sao Borja, nao
compreendem a relacédo inversa entre adicéo e eabtrdal falta de compreensdo pode estar
relacionada ao desconhecimento do célculo relaGipoaque ao escolherem incorretamente o
calculo para resolver um problema evidenciamosaguestratégias mentais utilizadas ndo foram
adequadas.

Diante disso, fica claro que o calculo relacionakilia no entendimento da relagéo
inversa entre adicdo e subtracdo, e que sdo ipmmndentes. Ao entender a relacéo inversa o
aluno tem maiores possibilidades de raciocinaresabenunciado do problema e escolher o
calculo correto para sua realizacdo. Por isso, tendimento dessa relacdo influencia na
complexidade do pensamento do sujeito, porquetibrau esse tipo de raciocinio, o educando
constréi novos esquemas mentais.

Esse entendimento de que ndo compreendem a rétaedisa entre adicdo e subtracéo, se
da em funcdo dos alunos ndo entenderem concedogemrtares da adicdo e subtracdo, como a
utilizacdo do célculo relacional e do calculo nuo@rDessa forma, destacamos que o céalculo
relacional influencia na compreenséo da relacdersaventre adicdo e subtragdo, uma vez que se
o aluno entende o caminho do pensamento para deéelanacdo, desenvolve estruturas mentais
mais sofisticadas que facilitam acdes da vida aiéarbo entendimento das relagbes da estrutura
aditiva.

De modo geral, ndo identificamos diferencas na ceamsao da relagcdo inversa entre
adicdo e subtracdo e no entendimento do célcwdoioslal, apds a intervencéo de quatro sessdes,
pois os alunos precisavam ter compreendido antesraitos basicos da estrutura aditiva. Essa
caréncia de conhecimentos elementares do camporiconaélitivo pode ter ocorrido em razéo
dos alunos terem ficado por longo tempo sem estuelaao retornarem a escolarizacgéo,
necessitarem construir e reconstruir habilidadesémicas para atingir uma compreensdo mais
avancada. No entanto, houve resultados signiestnos problemas que ndo enviam a relacédo
inversa, ou seja, os problemas diretos.

Tendo em vista os resultados encontrados, verifisague o niumero de intervengdes foi
insuficiente com relacdo as necessidades apressnpaiios educandos, ou seja, para obter um

resultado mais eficaz com adultos sugerimos um raimaior de sessdes. Tal fato se da pela
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necessidade de retomar conceitos, pois 0s sujgsguisados precisavam do desenvolvimento
de um trabalho que retomasse e construisse ositt@niceciais que embasam a estrutura aditiva
e aprendizagens posteriores.

Em vistas disso, percebemos a necessidade de nmiestimento na avaliacao
diagnéstica, para que tais dificuldades sejam ifieadas e um trabalho pedagdgico direcionado
para construcéo e reconstru¢ao de conceitos ddat®k fundamentais. Apostamos que, assim,
conseguiremos vencer as dificuldades, ganhar teenpmalidade no ensino, visto que sem
compreender a estrutura numérica basica as difidellaumentam e podem se confundir com
problemas psicoldgicos, neurolégicos, psicopedagdgientre outros.

Dado o exposto, verificamos a necessidade de roroper o modelo de curriculo
gradeado, que busca apenas vencer o programa abndcespaco para 0 conhecimento do
educando, das suas necessidades, desafios e pg@ei®recisamos investir mais em avaliagao
diagnostica, pois € importante saber o que os aluampreendem para planejar um ensino que
seja voltado para construcdo de novos conhecimelsts significa buscar identificar as reais
necessidades dos alunos, pois ter conhecimente eajue eles ja sabem é fundamental para dar
andamento e buscar qualidade no processo de easapaender.

Sabemos que os alunos da EJA, carregam vivéngamtfjuenciam na aprendizagem e
isso foi evidenciado, atraveés dos alunos que seclEam ao apresentarem aumento do namero
de acertos nos testes, por serem sujeitos ativesciadade, desenvolverem atividades sociais,
promocdes de eventos, producdo e venda de prodaitrs, do trabalho doméstico. Essas
evidéncias demonstram o quanto as situacfes labamsarelacdes sociais, ou seja, a transmissao
social influenciam na aprendizagem, porém idemtifios que este fator sozinho ndo produz
mudancgas.

Os dados demonstraram que, além de romper comrizwtarengessado, precisamos
oferecer formacdo aos educadores que atuam noifmimanos de escolarizacdo. Esses
professores também precisam compreender a imp@tdacentendimento da relacdo inversa e
do célculo relacional, assim como a importanciareil@mada de conceitos iniciais para o
processo de ensino e aprendizagem. A solucdo aséan reestruturar o curriculo das
licenciaturas? Oferecer mais formacdo continuadd&® abemos, precisamos continuar

pesquisando a tematica para responder a esse®gassntos.
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Contudo, ressaltamos a necessidade de conheceornahhabilidades numéricas do
adulto com pouca escolarizacdo, a fim de faciktaas aprendizagens. Para tanto, precisamos
pesquisar se os docentes que atuam no campo dacédunatematica, principalmente nos anos
iniciais de escolarizagdo, compreendem a imporasheirelacdo inversa entre adigcao e subtracao
e do célculo relacional no processo de ensinarendpr e se compreendem por que € importante
ensinar tal conteado, e como o aluno adulto constcdnhecimento. Por isso, percebemos como
inevitaveis mais estudos que abordem a formacaentecbem como intervencdes que mostrem
a importancia das habilidades numeéricas serem besenglolvidas nos primeiros anos de
escolarizacdo, sejam com criangas ou adultos, assimo a escola ensinar conceitos e

procedimentos, e ndo apenas técnicas de numeracao.
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O (a) Sr(a) foi selecionado(a) e estd sendo dadvd(a) para participar da pesquisditulada: ADIGAO,
SUBTRACAO E CALCULO RELACIONAL: UMA INTERVENCAO COM ALUNOS DO PROEJA FIC/ENSINO
FUNDAMENTAL, que tem comabijetivo: objetivo verificar o papel do ensino na aprengiera da relagao inversa entre adi¢éo
e subtracdo e se o calculo relacional pode ajudantendimento dessa relacdo inversa. Este éstudoebaseado em uma
abordagem qualitativa e quantitativa, utilizandmoométodo a intervengdo. Ser4 realizado atravépideo sessdes realizadas
por meio de oficinas de educacdo matematica. Aupssdora realizard instrucdes especificas sobig@gmas matematicos. As
atividades serdo realizadas em horério de aulgantiio uma hora aula durante quatro dias consesjtpodendo se estender
quando necessario.

Suas respostas serdo tratadas de fambaima e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado o sexeno
em qualquer fase do estudo. Quando for necessé&i opdificar determinada situagéo, sua privacidaté assegurada uma vez
que seu nome, sera substituido por outro fictb®dados coletadoseréo utilizados apen®ESTA pesquisa e os resultados
divulgados em eventos e/ou revistas cientificas) @mo em livros.

Sua participacdo eoluntéaria, isto €, a qualquer momento vocé podeusar-sea responder qualquer pergunta ou
desistir de participar eetirar seu consentimento Sua recusa néo trard nenhum prejuizo em sudoetagn o pesquisador ou
com a instituicdo que forneceu o espaco para muelsgémento do trabalho.

Suaparticipagdo, nesta pesquisa, consistira em participar das autasalizar os trés testes. O primeiro sera aplicado
antes da primeira aula, o segundo apds a Ultinzaeaalterceiro trés meses apos a conclusédo déhoabde aulas serdo gravadas
em video para posterior analises.

O (a) Sr(a) ndo terd nenhwmsto ou quaisquer compensagdes financeiras. Ndovieaa riscosde qualquer natureza
relacionada a sua participac@obéneficiorelacionado a sua participacédo serd de aumentamteecimento cientifico para a area
da educagdo e nos ajudar a pesquisar sobre a @dwrmdovens e Adultos no Brasil.

O (a) Sr(a) recebera uma copia deste termo ondstecan telefone/e-mail do pesquisador responsavekeneais

membros da equipe, podendo tirar as suas duvidae soprojeto e sua participacdo, agora ou a gaalouomento. Desde ja

agradecemos!
Beatriz Vargas Dorneles Caroline Lacerda Dorneles
Pesquisador Principal (UFRGS) Mestranda doE#RG UFRGS
Porto Alegre, de de 2012.

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO@TBNSENTIMENTO e estou de acordo em participarstado proposto,
sabendo que dele poderei desistir a qualquer marserh sofrer qualquer punicdo ou constrangimento.

Sujeito da Pesquisa:
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APENDICE B:

Pré-teste- Curso Pesca / PGs-teste Curso AuxiliaedCozinha/ Pés-teste tardio (3 meses

apos) Curso de Pesca

ALUNO (A):

IDADE: VOCE PAROU DE ESTUDAR EM QUE SER

1- (Diretos) Valter tinha 15 peixes pintados, selega de pesca lhe deu 13 peixes dourados.

Quantos peixes Valter tem agora?
15+13=28

2- (Diretos) Oscar tinha 18 caixas térmicas pan@aaenar os pescados. Seu irmao estava com
poucas caixas para armazenamento e Oscar empresinas térmicas a ele. Quantas caixas

térmicas Oscar tem agora?

18-4=14

3- (Diretos) Na coldnia de pescadores, houve unog@bnae confraternizacdo. Compareceram ao
almoco 10 homens e 8 mulheres. Quantas pessoaaragta almo¢o?

10+8=18

4- (Diretos) Na rede de pesca, foram encontradqeeikés, porém desses 5 estavam improprios
para o consumo. Considerando que foi necessaroadasesses peixes, quantos peixes puderam

ser retirados da rede para vender?
17-5=12

5- (Indiretos de inicio desconhecido) Cristianeoapita as escamas dos peixes para confeccionar
brincos artesanais. Na feira durante a manhé,i&restvendeu 13 brincos, ficando com 8 para
vender a tarde. Quantos brincos Cristiane tinhesaidis vendas?

_ -13=8 13+8=21
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6- (Indiretos de inicio desconhecido) Mariana fetinhos recheados para vender. Apos fritar
todos, deu 9 para sua filha. Agora, Mariana ficom @6 bolinhos. Quantos bolinhos Mariana

fritou?
_-9=26 26+9=35
7- (Indiretos de inicio desconhecido) José Indaibat alguns peixes. Ajudou seu colega durante

a pesca e ganhou 15 peixes por recompensa. Ag@@,|IJacio tem 28 peixes. Quantos peixes

ele tinha antes de ajudar seu colega?
__+15=28 28-15=13

8- (Indiretos de inicio desconhecido) Ana tinhauakypeixes armazenados em seu refrigerador
para vender em casa. Ela foi para o rio com seosesp pescou 18 peixes. Agora, ela tem 29

peixes em seu refrigerador. Quantos peixes ela ankes de pescar com seu esposo?
_+18=29 29-18=11

9- (Indiretos de adendo desconhecido) José e Osaitam juntos para o rio com suas xalanas.
Cada um com sua xalana. Ao todo, percorreram ®matros. José andou somente 3

quildmetros. Quantos quildmetros Otavio andou?

3+ =9 9-3=6

10- (Indiretos de adendo desconhecido) Jorge ezBlgescaram juntos 30 peixes. Desses peixes,

7 foi Mariza que pescou, quantos Jorge pescou?
7+ =30 30-7=23

11- (Indiretos de adendo desconhecido) Lucianaexe3® pastéis de peixe na feira do centro da
cidade. Maria vendeu 16 pastéis. Quantos pastérsaNeecisa vender a mais para vender a

mesma quantidade de pastéis que Luciana?
16+ =35 35-16=19

12- (Indiretos de adendo desconhecido) Carlos e€fpgarticiparam de uma ac¢ao voluntaria de
limpeza as margens do rio. Juntaram 87 garaégsendo que, dessas, 31 garrafas foi Rogeério

gue encontrou. Quantas garrafas Carlos encontrou?

31+ =87 87-31=56
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APENDICE C:

Pré-teste CursoAuxiliar de Cozinha/ Pés- teste Curso de Pesca/ Rteste tardio (3 meses

apos) Curso Auxiliar de Cozinha

ALUNO (A):

IDADE: ATE QUE SERIE VOCE ESTUDOU:

1- (Diretos) Valter tinha 15 pées, seu colega aledho lhe deu 13 paes. Quantos pées Valter tem
agora?
15+13=28

2- (Diretos) Oscar tinha 18 cortes de carne. Percgoe alguns ndo estavam com boa aparéncia

para consumo e colocou fora 4 cortes. Quantoscdei€arne restaram?
18-4=14

3- (Diretos) Na geladeira de uma escola, foramaamlos 47 morangos em uma vasilha, porém
15 desses estavam estragados. Considerando queedeissario descartar os morangos

estragados, quantos puderam ser aproveitados palada de frutas?
47-15=32

4- (Diretos) Na colbnia de pescadores, houve unogdnpara confraternizacdo. Compareceram

ao almoco 40 homens e 18 mulheres. Quantas pessteaam no almogo?
40+8=58

5- (Indiretos de inicio desconhecido) Cristianeoapita a casca do abacaxi para fazer suco.
Cristiane utilizou a casca de 33 abacaxis pardzegalm suco para os alunos da escola Vicente
Goulart no periodo manhé, ficando com 18 para fageo a tarde. Quantos abacaxis Cristiane

tinha antes de fazer o suco?
_-33=18 33+18=51

6- (Indiretos de inicio desconhecido) Mariana figuias pasteis de peixe para vender. Apos fritar

todos, deu 8 para sua filha. Agora, Mariana ficom 87 pasteis. Quantos pasteis Mariana fritou?

_ -8=37 37+8=45
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7- (Indiretos de inicio desconhecido) José Indaiet alguns legumes, porém percebeu que eram
poucos para fazer o almoc¢o da escola. Logo, conpoguilos de legumes. Agora, José Inacio

tem 38 quilos de legumes. Quantos quilos ele tamtes de realizar a compra?
__ +25=38 38-25=13

8- (Indiretos de inicio desconhecido) Ana tinhauakypeixes. Comprou 18 na feira. Agora ela

tem 26 peixes em seu refrigerador. Quantos pelgdmba antes de comprar na feira?
_+18=26 26-18=8

9- (Indiretos de adendo desconhecido) Pedro e @téatbalham no mesmo restaurante e sairam
juntos fazer compras na feira. Compraram, ao tbél@és de alface. Pedro comprou somente 5.
Quantos pés de alface Otavio comprou?

5+ =19 19-5=14

10- (Indiretos de adendo desconhecido) Jorge ezlldescascaram, juntos, 65 quilos de batatas.

Dessas batatas, 33 quilos foi Mariza que descagoantos quilos Jorge descascou?
33+__ =65 65-33=32

11- (Indiretos de adendo desconhecido) Lucianaexe3® pastéis de peixe na feira do centro da
cidade. Maria vendeu 16 pastéis. Quantos pastéitaNdeecisa vender para vender a mesma

guantidade de pastéis que Luciana?

16+ =35 35-16=19

12- (Indiretos de adendo desconhecido) Carlos efogarticiparam de uma acgao voluntaria de
alimentacdo saudavel em que tinham que distribamflptos. Distribuiram 47 macos de

panfletos, sendo que, desses, 31 macos foi Rogaedistribuiu. Quantos macos de panfletos

Carlos distribuiu?

31+ =47 47-31=16
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APENDICE D: oficinas de problemas matematicos

12 OFICINA
Dia: 06/03/2012

Objetivo: apresentar a proposta do trabalho aos alunodreaede forma oral problemas diretos,

indiretos de inicio desconhecido e indiretos denddelesconhecido.

1° momento: entregar duas coOpias do termo de consentimentalanss, sendo uma copia da
pesquisadora e outra do sujeito. Explicar detalnadée a proposta do trabalho e convidar

agueles interessados para participar das atividades

2° momento: convidar os alunos que ndo quiseram participatraloalho para se dirigirem a
biblioteca para realizarem leituras, ou o que ashapertinente durante o tempo em que
estivermos realizando as atividades. Os demais opugrem por participar, pedir para que
realizem o pré-teste a fim de verificarmos o ques gh sabem sobre o conteldo antes das

explicacoes.

3° momento: Enquanto os alunos realizam o pré-teste, escrvaquadro exemplos dos trés
tipos de problemas. Apds todos concluirem, expla@rforma oral, com demonstracdes no
guadro negro, sobre as estratégias de inversaggslacdo dos problemas. Em caso dos alunos
demorarem a responder o pré-teste, deixar parnaaealterceiro momento no inicio do segundo

encontro.
Explicar passos para realizagcado de um problema:
-compreensao do problema
-elaboracao de estratégias
- execucao
- reviséo
- resposta

Abaixo os problemas para explicacdo oral:



110

1- Alberto tinha 23 anzdis. Teve que emprestar 12 gangamento. Com quantos anzois

Alberto ficou?
23-12=11

2- Ricardo vende doces na rua. Saiu de casa com &3.d6onseguiu vender 53. Quantos

doces restaram?
60-53=7

3- Preparei alguns bifes para a janta. Como haviaadobalguns do almoco coloquei
somente 4 bifes na panela. Agora eu tenho 9 bidesntos bifes haviam sobrado do

almoc¢o?
_ +4=9 9-4=5

4- Durante uma pescaria pesquei alguns peixes, porémli 6 peixes por mal
armazenamento. Fiquei com apenas 3 em bom estadatd3 peixes eu havia pescado?

_ -6=3 6+3=9

5- Sara tinha 5 chaveiros. Ganhou de Cristina maignalgAgora Sara tem 8 chaveiros.

Quantos Chaveiros Sara ganhou de Cristina?
5+ =8 8-5=3

6- Antonio tinha 18 bonés. Ganhou alguns de anivers&gora Antbnio tem 22 bonés.

Quantos bonés Anténio ganhou?

18+ =22 22-18=4
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22 OFICINA
Dia: 07/03/2012

Objetivo: proporcionar através de materiais visuais e iparacom demais colegas a

aprendizagem de estratégias na resolucéo de prable@tematicos de relacao inversa.

1° momento:dividir a turma em trios. Distribuir cartelas don@nho A3 contendo 3 problemas
de matemaética para cada trio. Cada grupo recelveldemas diferentes. As cartelas conterdo
problemas dos trés tipos jA explicados. Sera dispjiaado em uma mesa da sala de aula
materiais que podem auxiliar na contagem e nadwialg estratégias de resolucdo, tais como
palitos de picolé, caixas, canetas, revistas leguika cartela havera espaco para resolverem o

problema.

PROBLEMA 1

PROBLEMA 2

PROBLEMA 3

1-Na coldnia de pescadores haviam 23 pescadorastcadbs. Com o crescimento da populagéo

de S&o Borja, vieram mais 7. Quantos pescadoremfparte agora da col6nia de pescadores?

23+7=30
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2- Em uma loja havia alguns radios para venderarRorendidos 6. Agora restam 11 radios na

loja. Quantos radios havia antes?
_ -6=11 11+6=17
3- Jair foi ao mercado, realizou algumas compragml®u para casa com 9 sacolas plasticas.

Porém, ele ja tinha algumas sacolas em casa me®stde compras anteriores. Agora ele tem 70

sacolas plasticas. Quantas sacolas Jair tinha @ateslizar as compras?

9+_ =70 70-9=61

1- Bruno estava com 73 quilos. Parou de realizanird@adas e engordou 6 quilos. Com quantos

quilos Bruno esta agora?
73+6=79

2- Marcos tinha alguns créditos em seu celularci®wa efetuar algumas ligacdes e gastou 8
reais. Agora ele tem 15 reais. Quanto de créditocdsatinha no celular antes de efetuar as
ligacdes?

-8=15 15+8=23
3- Jonas comprou uma mesa para cozinha por 98 Téa® um dinheiro na carteira. Ao realizar

0 pagamento ficou com apenas 3 reais. Quanto tieidirele tinha antes na carteira?

-98=3 3+96=99

1- Em um encontro de motoqueiros havia 68 motogrRopor causa da chuva, 7 motoqueiros

tiveram que ir embora com suas motos. Quantas rfiokwam para o0 encontro de motoqueiros?
68-7=61

2- Na colonia de pescadores havia alguns pescadadgstrados. Com o crescimento da
populacdo de S&o Borja chegaram 9 pescadores. Agamdnia conta com 26 pescadores.

Quantos pescadores havia antes?

+9=26  26-9=17
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3- Raquel tem 17 anos. Sua irma tem alguns anosis que ela. Juntas elas tém 42 anos.

Quantos anos tém a irmé de Raquel?

17+ =42 42-17=25

1- Vendo reldgios no centro da cidade em uma baeando sai de casa tinha 35 relogios, mas

vendi 12 relégios durante o dia. Quantos rel6gissaram?
35-12=23
2- Alex organizou um jogo de futebol e realizou iascricbes. Porém alguns participantes

levaram acompanhantes que ndo estavam inscritgggnce, foram 3 pessoas a mais. Agora o

jogo conta com 24 pessoas. Quantos eram someqgteedgviam se inscrito para o jogo?
+3=24 24-3=21

3- Na col6nia de pescadores havia 25 pescadores.r@alizar a pesca do ano de 2012 serdo
necessarios mais alguns para fazer parte da caddisdir o trabalho. Com isso vieram alguns
pescadores de Itaqui para ajudar. Agora a col@néccom 29 pescadores. Quantos vieram de
Itaqui?

25+ =29  29-25=4

1- Em uma loja de eletrodomésticos havia 14 rapara vender. Eu e minha irma compramos 6

radios. Quantos radios restaram na loja?

14-6=8

2-Manuel tinha alguns relogios para vender no oeddrcidade. Vendeu 13 durante o dia. Agora
ele tem 9. Quantos reldgios ele tinha antes deer@nd

_ -13=9  9+13=22

3- Minha televisdo pegava 12 canais. Comprei umaa ramtena. Agora a televisdo passou a

funcionar com 23. Quantos canais a mais passafant@nar com a antena nova?

12+ =23 23-12=11
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1-Mariza tem 8 irmaos que moram em Sao Borja eedngoram em Macambara. Quantos irmaos

Mariza tem ao todo?
8+4=12
2- Alessandro percorre alguns quildmetros em scialéia de sua casa para chegar ao trabalho.

Hoje ele teve que percorrer 6 a mais, pois suasaspediu para passar na farméacia. No total

Alessandro percorreu 20 quildmetros. Quantos quitéms ele percorre de casa ao trabalho?
___+6=20 20-6=14
3- Luis pesava 77 quilos. Porém parou de realiaamithadas e recuperou alguns quilos que

havia perdido. Agora Luiz estd com 89 quilos. Qoamjuilos Luis engordou?

77+ =89  89-77=12

1- Comprei um tecido com 88 centimetros de comprimpara fazer uma toalha de mesa. Como
a mesa era muito pequena, ficou grande e tive guiard 3 centimetros. Com que medida ficou a

toalha?
88-13=75
2-A presidente do time de futebol do bairro compatgumas bolas para o time. Joel tinha em

casa 7 e doou para o time. Agora o time conta c@imolas. Quantas bolas a presidente do time

havia comprado?
__+7=19 19-7=12

3- Coloquei uma recarga no celular de 30 reais. Ca@amoperadora estava doando bonus,
aumentou meus créditos. Agora eu tenho 60 reags efatuar ligagbes. Quanto foi o bonus que

ganhei da operadora de celular?

30+ =60 60-30=30

1- Comprei pneus novos para minha bicicleta paredis. Como paguei a vista tive um desconto

de 8 reais. Quanto custaram 0s pneus?

70-8=72
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2- Comprei alguns quilos de gelo. Como sou freglgésomerciante ele deu 3 quilos a mais.
Agora eu tenho 29 quilos de gelo. Quantos quilogede eu comprei?

_ +3=29  29-3=26

3- Luiza foi a feira e comprou 15 quilos de cama@oando chegou em casa percebeu que a

sacola pesava 19 quilos de camarao. De quantassdailo prejuizo do comerciante?

15+ =19  19-15=5

2° momento: Apos todos tentarem realizar, sera pedido queéoodegmonstre e explique para

todos os colegas como encontrou o resultado
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32 OFICINA
Dia: 08/03/2012

Objetivo: ensinar através do jogo e da integracdo com osidernlegas, a relacdo inversa entre

adicdo e subtracdo e estratégias de resolucacsdasttemas.
1° momentodistribuir a turma em forma de circulo e colocdaoalho no centro.
2° momento:pedir para um aluno iniciar o jogo, retirando wa#a e lendo o problema descrito.

3° momento:pedir para que realize o problema e se necessdivitar ajuda os demais colegas.
Poderéo utilizar materiais que serdo disponibitizadais como: folha de oficio, canetas, palitos

de picolé, revistas e caixas.

Problemas que constam nas cartas

1-Comprei pneus novos para minha bicicleta. Os poaataram 56 reais. Paguei com 60 reais.

Quanto recebi de troco?
60-56=4

2-Utilizo minha bicicleta para chegar ao trabalRealizo o percurso em 17 minutos, mas como
um dos pneus furou, tive que seguir a pé empurrddelmorei para chegar em casa 40 minutos.

Quanto tempo a mais durou meu percurso?
17-40=23

3-Minha televisdo pegava alguns canais. Comprei am@na nova que pega 6 canais a mais.

Agora tenho 28 canais para assistir. Quantos candisha antes de comprar a antena nova?
+6=28 28-6=22

4-Sandra estava com alguns quilos. Ao parar deaeaxercicios adquiriu 9. Agora ela tem 79.

Com quantos quilos Sandra estava?

_+9=79  79-9=70
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5- No inicio do ano letivo de 2012 Julia comproua@ernos. Nao lembrou que ja tinha alguns

guardados em casa. Agora Julia tem 26 cadernosit@@ueadernos Julia tinha guardado?
9+ =26 26-9+=17

6-Seu In4cio mora no interior. Quando veio na adeoimprou 15 pacotes de erva-mate para o
chimarrdo da familia. Porém nao lembrou que halgana pacotes guardados em casa. Agora
seu Inacio tem 23 pacotes de erva-mate. Quantosgsate erva-mate havia guardado em casa?

15+ =23 23-15=8

7- Seu Artur trabalha como eletricista. Durantedianrealizou alguns consertos e arrecadou 97
reais, mas teve que comprar alguns materiais thallb/@ que custaram 32. De quanto foi seu

lucro?
97-32= 65
8- Comprei uma maquina digital e tirei 28 fotogaafi Emprestei para meu cunhado que tirou

algumas em seu aniversario. Agora a maquina esta7&fotos. Quantas fotos meu cunhado

tirou a mais do que eu?
28+ =79 79-28=51

9-Tenho uma galinha que pbe 9 ovos por dia. Ganlttea galinha que pde alguns ovos a mais.
Agora tenho uma média de 23 ovos por dia para ve@imntos ovos a galinha que ganhei pde

a mais que a outra?
9+ =23 23-9=14
10- Bernardo foi a feira do livro da cidade e comoplivros. Quando retornou para casa percebeu
gue ja tinha 14 livros. Agora ele tem 19 livrostados. Quantos livros Bernardo comprou na
feira?

+14=19 19-14=5
11-Elizabete fez pasteis para vender no centroidiade. No trajeto tropecou e derrubou 7, os
guais teve que se desfazer. Restaram 45 para vé&uhantos pastéis Elizabete fez para vender?

_ -7=45 45+7=54
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12- Jorge plantou algumas mudas de arvore na 8eirio. Seu amigo plantou 15 mudas a mais

do que ele. Os dois juntos plantaram 37 mudas. @siamudas de arvore Jorge plantou?
+15=37 37-15=22

13- Na casa de Ana ha um jardim de rosas brancasjardim de rosas amarelas. Ana colheu 32
rosas brancas e algumas rosas amarelas. No t@&al twlhidas 54 rosas. Quantas rosas amarelas

foram colhidas?
32+ =54 54-32=22

14- Luciano comprou algumas camisetas por 48 ré&ais. mae também comprou algumas

roupas. No total eles gastaram 93 reais. Quantodasto da méae de Luciano.
48+ =93 93-48=45

15- Tenho uma criacdo de aves. Meu irméo veio d¢aSaatarina me visitar e me trouxe mais

13 aves diferentes. Agora tenho uma criacdo de@6 Quantas aves eu tinha antes?
+13=36 36-13=23

16- Janice tem 17 galinhas. Bruna tem algumas lgadim mais que Janice. Juntos elas tém 29

galinhas no celeiro. Quantas galinhas Bruna temaia que Janice?
17+ =29 29-17=12

17- Comprei frutas na fruteira e gastei 13 reaiBada minha vizinha foi ao mercado e também

comprou frutas. Juntas gastamos 28 reais. QuantisaJuliana gastou a mais do que eu?
13+ =28 28-13=15

18- Comprei alguns quilos de carne para o churrdscmeu aniversario. Como sou fregués o

acougueiro deu 2 quilos a mais. Fiquei com 47 quibrne. Quantos quilos de carne eu comprei?
_ +2=47 47-2=45

19- Comprei uma calgca com 90 centimetros de congmtion Como tenho pouca altura, tive que

fazer a barra e cortar 12 centimetros. Com quedaditiou a calga?

90-12=88
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20- Coloquei uma recarga no celular de 25 reaisacCparticipo de uma promoc¢ao, ganhei mais
bonus para fazer ligagOes para a mesma operadgoaa Au tenho 37 reais para efetuar ligacoes.

Quanto foi o bénus que ganhei da operadora do elalac?

25+__ =37 37-25=12
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42 OFICINA
Dia: 09/03/2012

Objetivo: proporcionar momentos em que os alunos demongtaeanos demais colegas o que

aprenderam e desta forma ajudem na aprendizagedo wutro.
1° momento:dividir a turma em trés grupos. Distribuir um tige problema para cada grupo.

2° momento: pedir para cada grupo tentar dramatizar o probhlesnaenando a historia e
tentando resolver. Poderdo utilizar os materiais serao disponibilizados. Canetas, revistas,

legumes, caixas, dinheiro sem valor, papel paggmuras, cola, entre outros.
3° momento:cada grupo devera encenar a resolugcédo do seweprabl

4° momento:distribuir o pés-teste imediato aos alunos e paalia que realizem os problemas de

acordo com o que foi ensinado.

5° momento:marcar a data de aplicacao do pés-teste tardpnteses apds, o qual sera aplicado

pela professora regente da disciplina.

6° momento: distribuir bombons com uma mensagem de agradeadmmein participacdo de

todos.



