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“E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal maneira que
num dado momento a tua fala seja a tua pratica.”.
(Anatole France)



Resumo

Em suas atividades diarias, o ser humano pratica o saber informal, muitas vezes de
forma inconsciente, lancando mao de estratégias diferentes para os mais diversos tipos de
problemas. Quando falamos em matematica, pensamos imediatamente em um conjunto
de formulas e teoremas, ou em contas muito complicadas. Na verdade, a matematica
estd presente nas atitudes mais simples e corriqueiras do dia a dia, como, por exemplo,
juntar algumas moedas para pagar uma passagem, analisar e comparar 0s precos para
decidir se compensa levar o shampoo de 200ml ou 400ml, na simetria e aerodindmica dos
instrumentos de caca dos indios, na habilidade que um feirante usa a balanca de pratos e
seus pesos. Enfim, sdo inimeras as situacdes onde o saber matematico se faz presente
na vida do homem e cada grupo se apropria e aperfeicoa esses saberes de acordo com
suas necessidades. Este trabalho tem como principal objetivo desenvolver e aplicar uma
proposta para o ensino de alguns tépicos da matematica discreta sob a perspectiva da
Etnomatematica, em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), estabelecendo um
elo entre as experiéncias cotidianas trazidas por esses alunos e os saberes historicamente
acumulados da humanidade. Foi utilizada, com o fim de obter dados importantes sobre o
perfil do publico em estudo, uma pesquisa qualitativa. Esse levantamento foi feito com
alunos de uma instituicao publica de ensino, por meio de um questionario investigativo.
Com a analise dos dados, pode-se observar que trata-se de um publico diferenciado e
diversificado; pessoas de faixas etarias distintas e objetivos diversos. A fim de tornar os
contelidos abordados mais préximos das realidades dos alunos, foram adotadas atividades
com situacdes cotidianas. Além disso, foi confeccionado um domind de nlimeros racionais.

Palavras-chaves: Educacdao de Jovens e Adultos; Matematica Discreta; Etnomatematica;
Proporcao; Porcentagem; Matematica Financeira.



Abstract

In their daily activities, human beings practice informal knowledge, often unconsciously,
by setting up different strategies for different types of problems. When we talk about
mathematics, we immediately think of a set of formulas and theorems, or of very complicated
calculations. Actually, math is present in the most simple and mundane actions of daily life
like, for example, when gathering some coins in order to pay for a ticket, when reviewing
and comparing prices in order to decide whether it pays to get the 200ml (6.7 floz) or
400ml (13.5 floz) shampoo, in the symmetry and aerodynamics of indigenous’ hunting
tools, in the skills used by a market trader to manage a twin-pan balance and their weights.
In sum, there are countless situations where mathematical knowledge is present in human’s
life and each group will appropriate and improve this know-how to its own needs. This
work aims to develop and implement a proposal for teaching some topics on discrete
mathematics from the perspective of Ethnomatematics, in Education for Youth and Adults
classes, establishing a link between the everyday experiences offered by these students
and the knowledge historically accumulated by humanity. A qualitative research was used,
in order to obtain interesting data on the profile of the public under study. That survey
was run among students enrolled in a public education institution, through investigative
questionnaire. With an analysis of data, it can be observed that they are a differentiated
and diverse public; people of different age groups and diverse goals. Activities with everyday
situations were used in order to make the content approached closer to the pupils’ realities.

Furthermore, was made a rational numbers’ domino.

Key-words: Education for Youth and Adults; Discrete mathematics; Ethnomatematics;

Proportion; Percentage; Mathematical finance.
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Introducao

Nao é dificil notar, ao menos para aqueles observadores mais atentos, que no dia-a-
dia de individuos, dos mais diversos segmentos da sociedade, a matematica vivenciada por
cada um apresenta-se de maneira bastante distinta, em funcdo do contexto sociocultural no
qual eles estdo imersos. Os aspectos que formam o conjunto de recursos matematicos que,
por exemplo, comerciantes, donas de casa, pedreiros ou costureiras dispdem, costumam ser
mais ou menos "lapidados", na medida em que as experiéncias dessas pessoas exigem delas
ao longo de suas vidas. O aproveitamento desses aspectos de compreensdo matematica que
foram mais desenvolvidos pelas experiéncias cotidianas dessas pessoas é essencial para a
propria ampliacdo da compreensao da realidade e de mundo de cada uma delas. Para tanto,
cabe ao professor estabelecer o elo entre os contelGdos curriculares presentes nos livros
didaticos e as situacoes do cotidiano dos alunos. Na impossibilidade de se estabelecer essas
relacdes, a matematica acaba por se caracterizar apenas como um conjunto de féormulas e

algoritmos sem sentido para esses alunos.

A disciplina de matematica ndo tem o papel de excluir as pessoas, tampouco o
de classifica-las como "burras" ou inteligentes, mas sim o de desenvolver no educando
0 senso critico, auxiliando-o na resolucdo de situacdes e problemas do cotidiano, dando
condicdes para que ele desenvolva o raciocinio légico e a capacidade de tomar decisoes.
Em um trecho do seu trabalho direcionado a Educacdo Matematica de Jovens e Adultos,
(WANDERER, 2001) afirma que:

Considerando a cultura dos alunos, seus modos de lidar com o
conhecimento, suas historias e trajetorias, suas opinioes, penso
que a Matematica pode receber um outro enfoque. Ao invés
de um conjunto de técnicas e formulas descontextualizadas, o
conhecimento matematico a que se conectar mais com a vida
dos alunos, com suas formas de lidar com seu mundo social,
auxiliando-os na compreensdo e problematizacdo de situacdes
concretas de sua vida ((WANDERER, 2001), p. 35-36)

Como mostra o trecho acima, o aproveitamento da bagagem cultural dos alunos e
a correta contextualizacdo dos conceitos matematicos é algo que se transforma em um
instrumento facilitador da aprendizagem da disciplina. E a partir disso que este trabalho
foi concebido, ou seja, com o intuito de procurar estreitar a distancia entre a matematica
formal e a realidade dos alunos na sala de aula, por meio da apropriacdo dos saberes
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previamente adquiridos por eles, a fim de estabelecer conexdes mais consistentes com os

conteldos de Matematica Discreta.

O primeiro capitulo consiste em uma revisao bibliografica sobre a Etnomatematica,
apresentando seus principais autores e suas ideias a respeito desse campo, passando
pela conceituacao do termo até a criacao do Programa Etnomatematica, idealizado por
Ubiratan D'Ambrosio. Por fim, explica-se a importancia de se abordar tépicos de Matematica
Discreta sob os pressupostos da Etnomatematica nas turmas de EJA (Educacdo de Jovens
e Adultos).

O segundo capitulo aborda, de forma resumida, a trajetéria da EJA no Brasil e

como essa modalidade de ensino é concebida nos dias atuais.

No capitulo 3, é apresentado o procedimento metodolégico adotado para a realizacao
deste trabalho.

Os topicos de Matematica Discreta sdo abordados no capitulo 4, onde é proposto
o ensino desses contelidos e a maneira pela qual os professores podem trabalha-los, sob a

concepcao da Etnomatematica, com turmas de Educacdo de Jovens e Adultos do ciclo IV.

No capitulo 5, serdo feitas algumas consideracdes sobre a resolucao de problemas
proposto por (POLYA, 1995) em seu livro A arte de resolver problemas. O autor apresenta
um método para a resolucao de problemas que se resume em quatro passos: compreensao

do problema, estabelecimento de um Plano, execucdo do Plano e retrospecto.

No capitulo 6, é feita breve anéalise do questionario (Apéndice |) que foi aplicado
a todos os alunos da turma tendo em vista tracar o perfil do pablico alvo. Também sdo
apresentadas algumas reflexdes e comentarios dos alunos durante as atividades desenvolvidas
ao longo do processo de ensino-aprendizagem realizado por meio de aulas e atividades.

Finalmente, a conclusdo traz as principais consideracdes sobre o estudo realizado.



JUSTIFICATIVA

Geralmente os alunos da EJA s3o mais criticos que os alunos do ensino fundamental
regular. Um dos fatores que tornam esse publico mais critico é o fato de serem mais velhos,
ou seja, de trazerem consigo as experiéncias acumuladas ao longo da vida. (RAPPAPORT,

1988) descreve em seu estudo do Modelo Piagetiano:

[...] em cada fase de desenvolvimento, a criangca consegue uma
determinada organizacdo mental que lhe permite lidar com o
ambiente. Esta organizacdo mental (equilibrio) sera modificada
a medida em que o individuo consequir atingir novas formas de
compreender a realidade e de atuar sobre ela, e tendera a uma
forma final que sera atingida na adolescéncia e que consistira

no padrao intelectual que persistira durante a idade adulta.

[-].

E por isso que, frequentemente, esses estudantes costumam questionar mais sobre a
utilidade ou a aplicabilidade de determinado contetdo curricular em suas vidas, o que deixa,
algumas vezes, o professor sem resposta. O docente deve estar preparado para lidar com
esse publico especifico, e tentar mostrar como os contelidos curriculares vistos na escola
estdo presentes no cotidiano dos seus alunos, a fim de tentar motiva-los a compreender
0 que esta sendo ensinado. Percebendo que o professor ndao consegue convencé-los da
necessidade de aprender tal disciplina e do quanto ela &€ importante para a sua formacao
como cidadao, o discente pode sentir-se desmotivado e vir a abandonar os estudos.

A Matematica Discreta, especificamente, possui tépicos de suma importancia para
as vidas dos alunos (em especial os da EJA), uma vez que, ao serem bem apreendidos,
esses topicos proporcionam uma melhor compreensdo do meio em que vivem. E levando
iIsso em consideracdo que serdo abordados topicos como: fracOes e suas representacoes na
forma decimal e com denominador centesimal, razdo, proporcao, regras de trés simples e
composta, porcentagem, juros e descontos.

E possivel afirmar que esse contetido é fundamental na vida do aluno, uma vez que
o educando pode fazer uso desses conhecimentos para compreender como funcionam as
relacdes entre grandezas, resolver uma grande variedade de problemas usando as regras de
trés simples e compostas, além de efetuar calculos com fragdes, porcentagem, determinar
acréscimos e descontos percentuais, juros e multas.

No caso especifico da EJA, tal contetdo deve receber uma atencdo ainda maior,
visto que esse publico ja enfrenta diversas situacdes nas quais esses conhecimentos sao
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necessarios. Por exemplo, uma cozinheira, ao adaptar uma receita para mais ou menos
pessoas, um mestre de obras, ao fazer uma projecao sobre o tempo necessario para executar
uma obra e seus custos. Além disso, na EJA os alunos precisam aprender contetdos que
sejam (teis diante das situacdes que enfrentam fora da escola, sem precisarem fazer um
curso superior para desfrutar desses conhecimentos e, como exemplificado, o conteldo de
Matematica Discreta atende a algumas dessas necessidades.

Para tanto, a adocdo da Etnomatemaéatica como instrumento catalisador do processo
de aprendizagem dos conceitos da Matematica Discreta é algo importante nao apenas por
valorizar o conhecimento matematico que os alunos ja trazem consigo a partir de suas
experiéncias vividas, mas também por permitir vivificar a matematica, mostrando como os
contelidos curriculares formais estdo presentes no cotidiano do educando e de que maneira
ele pode se apropriar desses conhecimentos para melhor compreender o mundo que o cerca.

Por acreditar que as ideias da Etnomatematica podem ser usadas como uma
ferramenta metodoldgica estreitando a relacdo professor-aluno, € que surgiu a motivacao
para a elaboracado deste trabalho.



OBJETIVOS

Este trabalho tem como principal finalidade elaborar e aplicar uma proposta de
ensino de alguns tos de Matemca Discreta, sob os preceitos da Etnomatemca, em uma
turma de Educa de Jovens e Adultos. Um aspecto fundamental na metodologia utilizada,
se tratando da a da Etnomatemca, evar a autoestima dos alunos, permitindo-lhes enxergar
que os conhecimentos acumulados e formados por eles ao longo de sua vida se suma
importia no do ambiente escolar. Assim, um fator que deve estar presente em todas as
aulas igo, por meio do qual os conceitos seriam construs a partir das ideias apresentadas
pelos discentes sobre os contedos a serem estudados.

Os tos de Matemca Discreta que serpresentados aos alunos podem ser facilmente
contextualizados com diversas situas vividas pelos mesmos em seu cotidiano. Com isso foi
adotado um enfoque metodolo que trouxesse problemas reais dos alunos para integrarem
as aulas. O jovem e adulto que busca as salas de aula da EJA, tem uma experiia de
vida maior do que aqueles que frequentam o ensino bco regular, e essa experiia os levam
a uma compreensaior do processo educacional. Compreender que os sujeitos jovens e
adultos trabalhadores trazem consigo conhecimentos que vlaqueles reconhecidos como
cientcos, produzidos no ambiente escolar, significa valorizar outros saberes que sonstitus e

constituintes nestes sujeitos.

Nesse processo, o docente tem papel fundamental, ele deve atuar como mediador
do processo de (re)constru do conhecimento, utilizando um "mdo que seja ativo, dialo,
crco e criticista" ((FREIRE, 1979), p. 39), possibilitando uma intera maior entre docente

e discente, favorecendo o processo de ensino-aprendizagem.

Diante do exposto acima, tem-se 0s seguintes objetivos especcos:

- Usar os preceitos da Etnomatemca a fim de elevar a autoestima dos alunos;
- Valorizar os saberes adquiridos pelos alunos da EJA ao longo de sua vida;

- Facilitar o processo de ensino-aprendizagem dos discentes, tornando-os parceiros na
constru de conceitos matemcos.



1 FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo refere-se a Etnomatematica como um viés que pode ser
estabelecido no processo de ensino-aprendizagem dos alunos da EJA, sendo destacadas as
diversas dimensdes do Programa Etnomatematica apontadas por Ubiratan D'Ambrésio,
idealizador do programa e uma das principais referéncias no Brasil sobre o tema em questao.

1.1 Consideracoes sobre a Ethomatematica

A trajetéria da humanidade é marcada pela existéncia de diversos grupos com carac-
teristicas e habitos especificos em todas as regides da Terra. Esses grupos se desenvolveram
de acordo com as especificidades de suas necessidades, criando e aperfeicoando saberes na
medida em que isso era necessario. Também foi aperfeicoado, dentre outros saberes, o

pensamento matematico.

Ubiratan D'Ambrésio foi o primeiro a introduzir o termo Etnomatematica em 1977,
em uma palestra proferida no Annual Meetingofthe American Association for the Advance-
mentof Science, em Denver, nos Estados Unidos. Com o intuito de evidenciar a importancia
das raizes culturais na educacdo matematica é que esse termo foi concebido. Desde entdo
surgiram varias conceituacdes ao termo. A definicao mais abrangente permanece a proposta
por (D'AMBR, 2009), afirmando que:

A aventura da espécie humana é identificada com a aquisicdo de
estilos, de comportamentos e de conhecimentos para sobreviver
e transcender nos distintos ambientes que ela ocupa, isto é, na
aquisicdo de: modos, estilos, artes, técnicas (tica) - de explicar,
aprender, conhecer, lidar com (matema) - o ambiente natural, social,
cultural e imaginario (etno). ((D’AMBR, 2009), p. 02).

Dessa forma, D'Ambrésio nos diz que a Etnomatematica é a matematica desen-
volvida por determinado grupo devido a condi¢cdes de sobrevivéncia, sendo construida,
adaptada e utilizada de acordo com as necessidades grupais. Assim, podemos considerar
como Etnomatematica, por exemplo, as maneiras especificas que cada grupo indigena
utiliza para contar e ordenar objetos ou para fabricar artefatos de caca; a forma de trabalhar
dos pedreiros, os quais sabem a quantidade de materiais a ser utilizada na construcao; a
maneira como o feirante manipula o dinheiro, utilizando formas diferentes de contar e fazer
troco; ou oficio dos carpinteiros, com nocdes de dimensdo e simetria, entre outros saberes
geométricos. Foi pensando nessas diversas manifestacdes matematicas cotidianas e acredi-
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tando em sua grande importancia potencial em contribuir para o aprendizado matematico

que Ubiratan D'Ambrésio criou o que ele chamou a época de Programa Etnomatematica.

Porém, antes de abordar o Programa Etnomatematica, cabe procurarmos entender
as varias dimensdes da Etnomatematica propostas por (D'AMBR, 2009). De forma a
permitir um olhar mais amplo sobre a Etnomatematica, D'’Ambrésio procurou desenvolver
uma ordem tedrica que contemplasse seis dimensdes: conceitual, histérica, cognitiva,

epistemoldgica, politica e educacional.

A Dimensao Conceitual relata que todo ser humano vive e age de acordo com sua
capacidade sensorial, responsavel por responder as demandas materiais, o que chama de
artefatos, e da sua criatividade, responsavel pelo abstrato, denominada de mentefato. Cada
individuo acumula os resultados da capacidade sensorial e da criatividade, acimulo esse que
vai gerando o conhecimento especifico de cada ser. Esse conhecimento é compartilhado e

compatibilizado com o grupo, o que gera a cultura do grupo.

A Dimensao Histdrica aborda as varias etapas do conhecimento, mostrando que a
etapa mais atual é responsavel por fazer as criticas as etapas anteriores, o que ird acarretar
uma seguinte. Essa dimensao nos permite perceber, por exemplo, que a fase intelectual
da nossa época poderia ser equiparada, em termos de distin¢cdo critica a fase anterior, ao
que foi a Renascenca em relacdo ao que era o conhecimento na ldade Média. A forma
intelectual vigente tem o mesmo espirito renovado daquela vivida no periodo que sucedeu
a era medieval. No campo da matematica, a Etnomatematica € uma expressao desse
renascimento. (D'AMBR, 2009) demonstra essa evolu¢do do conhecimento ao comparar,
de forma geral, as ideias matematicas compartilhadas e utilizadas por grupos indigenas
brasileiros até a época do descobrimento do Brasil com as ideias que descendentes de
muitos desses grupos usam nos dias atuais. O modo de contar usando os dedos das maos
(e, se necessério, os dos pés), que anteriormente era o suficiente para suprir as necessidades
diarias de sobrevivéncia e os sistemas de explicacdes dessas comunidades indigenas, acabou
cedendo cada vez mais lugar ao uso de calculadoras eletrénicas, pois esses equipamentos

sdo indispensaveis as suas relacdes comerciais.

O autor relata ainda que, para se entender o jovem de hoje, precisa-se analisar
o meio cultural em que ele esta vivendo. Também enfatiza a necessidade de se analisar
o curriculo de matematica, visando observar se ele estd sendo capaz de satisfazer as

experiéncias individuais e coletivas dos grupos.

Na Dimensao Cognitiva aponta que, nos Gltimos anos, ideias matematicas passa-
ram a ser analisadas por cientistas da cognicdo. No ramo da tecnologia, exemplos desses
estudos podem ser dados pelas calculadoras (quantitativo) e por robés (qualitativo). Sobre
a cogni¢cdo, Conrado (2005) define:
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Uma area do conhecimento que tem auxiliado a compreensao
dos processos mentais desenvolvidos e identificados ao longo
do processo cumulativo de geracdo de conhecimento, incluindo
sua organizacdo socio-intelectual e sua difusdo (2005 apud
(ESQUINCALHA, 2003), p. 49).

Na Dimensdo Epistemolégica, (D'AMBR, 2009) define sistemas de conhecimento
como "os fazeres e os saberes de uma cultura". Também faz uma critica a epistemologia
por ela concentrar-se no conhecimento ja estabelecido, ignorando novas possibilidades e
horizontes de geracao de conhecimento.

Na Dimensao Politica, ¢ abordada a questdao da dominacdo, na qual uma nacao
conquistadora pode interferir de forma agressiva na cultura dos conquistados, fazendo o
que o autor denomina de remocao da sua historicidade. Onde os dominadores excluiam
a religido, a lingua, enfim, a cultura do dominado. Ao falar dessa dominacgdo, (D'AMBR,
2009) afirma que o mesmo efeito acontece na escola, onde sdo impostos novos habitos aos
alunos, criando sistemas de selecdo. A matematica é um modo de selecdo, visto que, até os
dias atuais, algumas criancas recebem punicdes por ndao conceberem alguns conceitos ditos
como simples pelos professores. Acerca dessa dominacao escolar, a Ethomatematica é um
caminho possivel de ser seguido para uma maior igualdade entre as culturas, promovendo o
reconhecimento das raizes dos individuos embutidos nos diversos grupos, além do escolar.
Por meio desse reconhecimento, os alunos passam a aceitar os habitos dos demais e

também acreditam mais nos seus proprios.

Na Dimensao Educacional discorre o que entende por boa matematica académica,
sendo essa, a matematica livre de conteldos que podem ser considerados como indteis ou
obsoletos que muitas vezes sdo introduzidos nos curriculos como forma de completar a carga
horaria dos cursos. Assim, a Etnomatematica defende essa chamada boa matematica como
solucdo para o individuo se encaixar na sociedade de forma integral e civilizada. Segundo
(D'AMBR, 2009), a proposta pedagdgica da Etnomatematica é vivificar a matematica,
apresentando-a em situacdes reais, fazendo criticas no aqui e no agora. Assim,sera possivel
penetrar nas raizes culturais dos individuos, reconhecendo a importancia dessas raizes para
a educacado.

Apos ter abordado as seis dimensées da Etnomatematica, passemos ao Programa
Etnomatematica. O termo "Programa Etnomatematica" surgiu durante o ICME 5 (sigla
em inglés para o 5° Congresso Internacional de Educacdo Matematica), em agosto de
1984, em Adelaide, na Australia. No congresso, D'Ambrésio mencionou que havia iniciado
uma linha de pesquisa e que havia sido "motivado pela procura de entender o saber/fazer
matematico ao longo da Histéria da Humanidade, contextualizado em diferentes grupos de
interesse, comunidade, povos e nacdes" (D'AI\/IBROSIO, 2002 apud (ESQUINCALHA,
2003), p. 04). Ja no ano de 1985, o programa foi lancado internacionalmente por meio
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da criacdo e fundacao do ISGEm - International Study Groupon Ethnomathematics. A

conceituacao do Programa Etnomatematica é proposta por D'Ambrésio da seguinte forma:

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo
da historia, criado e desenvolvido instrumentos de reflexdo, de
observacédo, instrumentos materiais e intelectuais [que chamo
ticas| para explicar,entender, conhecer, aprender para saber
e fazer [que chamo matema] como resposta a necessidades
de sobrevivéncia e de transcendéncia em diferentes ambientes
naturais, sociais e culturais [que chamo etnos]. Dai chamar
o exposto acima de Programa Etnomatematica ((D'AMBR,
2009), p. 60).

A partir da compreensao expressa acima, um ponto de partida na utilizacdo da
Etnomatematica como método e, sobretudo, ferramenta de trabalho em sala de aula para
aproximacao entre contetdos curriculares formais e aqueles saberes trazidos de origens
diversas, pode ser a introducdo de estudos de casos retirados do cotidiano dos alunos.
Assim, o professor deve procurar apresentar contetidos em que essa contextualizacdo seja
logo percebida pelos estudantes. Alguns contetidos em que tal percepcao se da sdo aqueles
de Matematica Discreta, nos quais os alunos véem claramente o que vivem no cotidiano,

dentro do recinto escolar.
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> A EDUCACAO DE JOVENS E ADUL-
TOS (EJA) NO BRASIL

Neste Capitulo sera feita uma breve apresentacdo sobre a percurso da Educacdo de
Jovens e Adultos no Brasil, destacando seus aspectos histéricos e o perfil dos alunos ao
longo da sua trajetoria.

(SAMPAIO, 2009), em seu Dossié Tematico diz que, o curso da educagdo de pessoas
jovens e adultas no Brasil nos permite verificar que se trata de uma histéria de exclusdes
e desafios, marcada por um clima de imposicao entre "conquistador" e "conquistado",
acontecendo desde a descoberta do pais. Nessa época, os indios adultos eram educados
pelos jesuitas que lhes impuseram os costumes de Portugal. Assim, pode-se dizer que no
Brasil a educacao de adultos aconteceu antes mesmo que o Ensino Regular.

No decorrer da histéria da educacao de jovens e adultos no Brasil sdo notérios muitos
aspectos no dmbito do discurso sobre o direito a educacao, tensdes, contradicoes, conflitos
entre os movimentos sociais e o Estado. Reforcando essa ideia, entre os pesquisadores
(FRO, 2011) e (HADDAD; PIERRO, 2000), se usa uma afirmacdo recorrente de que
as politicas de EJA se constituiram enquanto politicas de governo, ndo tendo nenhuma

legislacao que as tratou como politica de Estado.

O marco inicial da educacao para pessoas adultas no Brasil deu-se na década de 40
quando o Governo Federal lancou no ano de 1947 a Campanha de Educacado de Adultos
com o objetivo de possibilitar a populacdo adulta analfabeta o direito a escolarizacdo basica.
Deve-se destacar que essa Campanha ocorreu logo apés a promulgacao da Constituicao
Federal de 1946, na qual a educacao de adultos aparece como precondicao para o exercicio
politico de votar, ja que analfabetos estdo impedidos desse direito.

Na década de 50, Paulo Freire propds uma pedagogia renovada, que levava em
consideracao as experiéncias vividas e a realidade do educando, e que este deveria ser um
participante ativo no processo de educacdao. Mesmo estando encarregado de desenvolver
o Programa Nacional de Alfabetizacdao de Adultos, com o golpe militar de 1964 Freire
fol exilado. Durante o Regime Militar, o processo instituido para se tratar da educacao
de pessoas jovens e adultas ficou emperrado, ja que muitos professores e pesquisadores,
defensores dos direitos humanos, passaram a ser perseguidos e reprimidos por oficiais. O
pais seguiu sem meios formais de educar os adultos até o ano de 1967, quando o governo
federal criou o Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo). Esse Programa do Governo
Federal tinha como objetivo a alfabetizacdo funcional de jovens e adultos, conduzindo a
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pessoa humana a adquirir técnicas de leitura, escrita e calculo como meio de integra-la a
sua comunidade, permitindo melhores condicdes de vida. Com o fim do regime militar o
Mobral foi extinto (STRELHOW, 2010).

A LDB de 1971 limitava o dever do Estado em oferecer ensino a criancas de
7 a 14 anos, porém reconhecia a educacao de adultos como direito de cidadania. Em
1974, foi implantado o CES (Centro de Estudos Supletivos), que dava oportunidade de
uma certificacdo rapida, mas superficial, com um ensino tecnicista e auto instrucional
(STRELHOW, 2010).

A década de 1980 foi marcada pelo desenvolvimento de projetos e pesquisas na area
da alfabetizacao de adultos e foi criada a Fundacao Nacional para Educacao de Jovens e
Adultos em 1985 perdurando até 1990, quando as instituicdes publicas de ensino assumiram
esse tipo de educacdo. Em 1988, a Constituicdo passou a garantir o Ensino Fundamental
gratuito e obrigatdrio para todos (STRELHOW, 2010).

Em 1990, é lancado pelo Governo Collor, o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania (PNAC) que tinha como objetivo reduzir em 70% o néimero de analfabetos no
pais, em um periodo de 5 anos. Para isso, o governo cria a Comissao do Programa Nacional
de Alfabetizacao e Cidadania, composta por diversas organizacdes e personalidades de
notoério conhecimento em programas de alfabetizacdo. Porém, verificou-se uma completa
desvinculacdo do Programa com a Comissdo criada pelo governo, pois Varios recursos
eram liberados para diversas instituicdes e empresas que muitas vezes nao tinham nenhuma
preocupacdo na area de alfabetizacdo (STRELHOW, 2010).

O governo de Itamar Franco compde uma nova Comissao Nacional, que articulou
a implantacdao de um programa sistematico, nao apenas de alfabetizacdo, mas também
de garantia do ensino fundamental para jovens e adultos, em meio a construcao do Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) e as discussdes para o projeto de Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (STRELHOW, 2010).

Nos anos 1990, a EJA teve a sua importancia reconhecida em varios paises devido as
conferéncias organizadas pela Unesco. A partir de entdo, surgiu no Brasil uma mobilizacao
a nivel nacional com o intuito de diagnosticar, estabelecer metas e acdes para essa
modalidade de ensino (STRELHOW, 2010). A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
((BRASIL, 1996)) garante igualdade de acesso, permanéncia na escola, ensino de qualidade,
além da valorizacdo da experiéncia extraescolar. E garantido, também, Ensino Fundamental
obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que ndo tiveram acesso a ele na idade adequada. O
antigo ensino supletivo passou a se chamar Educacdo de Jovens e Adultos - EJA - e ganhou
um sentido mais amplo: preparar e inserir ou reinserir o aluno no mercado de trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) estabeleceu no capitulo

I, secdo V a Educacdo de Jovens e Adultos, diz:
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Art. 37. A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamen-
tal e médio na idade propria.

§1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteris-
ticas do alunado, seus interesses, condicoes de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames.

§2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia
do trabalhador na escola, mediante agcbes integradas e complemen-
tares entre si.

83° A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencial-
mente, com a educacdo profissional, na forma do regulamento.
(Disponivel em:

< http : //Jwww.planalto.gov.br /ccivily3/leis/19394.htm >)

A definicdo acima, reafirma o potencial de educacdo inclusiva e compensatoria que
essa modalidade de ensino possui. Os objetivos da educacdo no pais s3o revistos, cabendo
a escola a responsabilidade de formar o adulto trabalhador. Novas iniciativas, como a EJA
e o Proeja, tém surgido a fim de garantir metodologias adequadas a discentes com esse
perfil.

Dentre tantas outras dificuldades, um dos grandes desafios da EJA atualmente esta
na preparacao dos professores. Apesar de estar sancionada em lei a formacao de professores
para a Educacdo de Jovens e Adultos, isso nem sempre acontece. Nao é dificil verificar
nos cursos de EJA, professores desorientados ou mal preparados, que por muitas vezes,
s6 distingui essa modalidade de educacao do Ensino Regular pela idade dos alunos e o
tempo reduzido de estudo. Sem capacitacao e acostumados com o curriculo do Ensino
Regular, os professores ficam sem saber como lidar com os alunos da EJA, optando por
uma educacdo mecanica na qual depositam uma série de contelidos sobre os alunos e esses

S3o 0s responsaveis por aprendé-los ou nao.

Notamos, com esse retrospecto da trajetéria da EJA no Brasil, que alguns desafios
dessa modalidade de ensino foram superados, porém ainda restam muitos outros a serem
vencidos. Portanto, cabe a nds e as proximas geracoes de educadores assumir uma parcela
dessa responsabilidade e buscar meios de promover a insercdo social desse pablico jovem e
adulto.

2.1 As funcdes da EJA

De acordo com o artigo 208 da Constituicdo de 1.988 ((??) "O dever do Estado
com a Educacao sera efetivado mediante a garantia de: ensino fundamental obrigatério
e gratuito, assegurada inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram
acesso na idade proépria".
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A citacdo acima mostra que desde uma crianca até um idoso, todos tém igual direito
a educacao. Assim, mesmo conscientes de que a EJA é alvo de varias criticas acerca de sua
eficacia, essa modalidade de ensino é a chance que muitas pessoas, com idade acima da
habitual para estarem no ambiente escolar, tém de elevarem seus niveis de conhecimento.
Mais que uma oportunidade, ela € um direito e deve ser oferecida de forma gratuita pelos

poderes estadual e municipal.

De acordo com (FONSECA, 2005), sdo diversos os fatores que levam uma pessoa
a abandonar a escola, dentre os quais destacam-se: o trabalho, ja que muitas jovens e
adolescentes ingressam no mercado de trabalho para ajudar nos gastos da familia, nao
restando tempo nem energia para se dedicar aos estudos; as responsabilidades que devem
ser assumidas sao consideradas grandes demais e, por isso, 0s jovens preferem nao participar
delas; em alguns casos, ndo ha vagas ou profissionais adequados para lecionar nas escolas.

E comum, quando somos levados a pensar sobre EJA, imaginar uma sala de aula
repleta de alunos com idade superior a normal para a educacdo basica, em busca de
melhores condicGes de viver socialmente e, em boa parte dos casos, de melhores condicdes
financeiras. A ideia de retomar os estudos, muitas vezes, € encorajada pelo meio trabalhista
em que o individuo esta inserido, ja que o cidadao sente-se atraido pela melhoria no cargo
em que ocupa dentro da empresa, o que sé & possivel com um nivel mais elevado de

educacdo.

A EJA desempenha uma série de fungdes, dentre as quais destacam-se:

I. Funcao reparadora: nio se refere apenas a entrada dos jovens e adultos no dmbito dos
direitos civis, pela restauracao de um direito a eles "negados” - o direito a uma escola
de qualidade, mas também ao reconhecimento da igualdade ontolégica de todo e
qualquer ser humano de ter acesso a um bem real, social e simbolicamente importante.
Porém, ndo podemos confundir a no¢do de repara¢cdo com a de suprimento. Para tanto,
é indispensavel um modelo educacional que crie situacdes pedagodgicas satisfatorias

para atender as necessidades de aprendizagem especificas de alunos jovens e adultos.

Il. Funcao equalizadora: relaciona-se a igualdade de oportunidades, que possibilite oferecer
aos individuos novas inser¢cdes no mundo do trabalho, na vida social, nos espacos das
estéticas e nos canais de participacao. Nessa linha, a EJA representa uma possibilidade
de efetivar um caminho de desenvolvimento a todas as pessoas, de todas as idades,
permitindo que jovens e adultos atualizem seus conhecimentos, mostrem habilidades,

troquem experiéncias e tenham acesso a novas formas de trabalho e cultura.

l1l. Funcao qualificadora: refere-se a educacao permanente, com base no carater incom-
pleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de adequacao pode se
atualizar em quadros escolares ou nao-escolares. Mais que uma funcdo, € o préprio
sentido da educacao e jovens e adultos.
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2.2 Orientacdes Metodoldgicas para Matematica na EJA

Em uma modalidade de ensino na qual o publico alvo € composto de jovens e
adultos, é natural que o aluno traga consigo uma série de conhecimentos matematicos. E
justamente por ter esse acimulo de saber matematico, mesmo que informal, que muitos
educandos sentem dificuldades em assimilar os contelidos ensinados na escola, visto que
€ mais dificil desconstruir, ou reconstruir, os conceitos ja formados. Dai tem-se um fator
responsavel pela evasdo escolar dos adultos. Para lidar com esses conceitos formados
pelo aluno é que o professor pode munir-se das ideias da Etnomatematica, no sentido de
resgatar a bagagem cultural do aluno, ja que ao trabalhar dessa forma o educador propicia
ao discente a oportunidade de aprender o conteldo a partir do conhecimento ja formado,
tornando-o capaz de refletir e tomar a decisdo de como resolver determinado problema

que aparecer em seu cotidiano.

Nesta perspectiva, as orientagdes metodoldgicas para EJA ((BRASIL, 2002)) des-
tacam a importancia de se trabalhar os conteldos a partir dos conhecimentos prévios dos
alunos, pois na etapa de vida em que esse plblico se encontra, inumeraveis experiéncias
foram construidas e elas sdo importantes para o aprendizado dos educandos. Os PCNEM
((BRASIL, 2000)) afirmam que os conteldos ensinados devem ser trabalhados de forma
contextualizada, para propiciar ao aluno a oportunidade de perceber o significado em
aprender o tema trabalhado, sendo o educando estimulado a desenvolver sua autonomia
intelectual. Quando os contelidos sdo trabalhados dessa forma, a escola esta retirando
o discente da sua condicdo de expectador passivo para a de aluno atuante no processo
ensino-aprendizagem. O MEC ((BRASIL, 2000)) orienta a organiza¢do dos contetidos em
rede para trabalhar matematica na EJA, sequindo critérios de contextualizacdo e relacdo da
matematica com outras areas do conhecimento. O professor ira "tecer"a rede de contelidos
a serem trabalhados de forma que cada um deles esteja intimamente relacionado com os
demais. Tal relacdo deve ser destacada pelo educador, levando os alunos a perceberem
como o contelido trabalhado anteriormente € necessario ao atual.

Outro aspecto proposto nas orientagdes metodoldgicas da EJA ((BRASIL, 2002))
€ o trabalho coletivo, no qual os educandos interagem uns com os outros, construindo
o conhecimento de forma conjunta com os colegas e o professor. Com esta organizacdo
do trabalho, a proposta de resolucao de problemas também se faz pertinente, visto que
por meio dela, cada membro do grupo formado pode expor suas técnicas de resolver o
problema proposto, contribuindo para que os outros membros tenham mais alternativas de

resolucdo ao se depararem com situacoes semelhantes.

A Secretaria Municipal de Educacao de Macaé prevé em sua Proposta Pedagdgica
para Referenciais Curriculares da Rede Municipal ((SEMED, 2012)) um olhar especial aos
alunos da EJA, com um Curriculo visando a diversidade e o conhecimento, considerando
as caracteristicas culturais e de interesse da comunidade da Unidade Escolar para uma
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educacdo integral. A proposta também destaca, a promocao da diversidade de saberes, de
dialogos e a articulacao de acdes nos ambientes educacionais com a formacao continuada
especifica para constituir a identidade de acdes e da escola. Outros pontos especificos
ao publico da EJA sdo: estruturar a relacdo das modalidades de ensino com o mundo
de trabalho; promover olhar diferenciado para o processo de leitura, escrita e inclusdo;
favorecer e incentivar as relacoes de cidadania € o dominio técnico para enfrentamento no

mundo.
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3 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

O presente trabalho traz uma proposta de ensino sobre alguns tépicos de
Matematica Discreta sob a perspectiva da Etnomatematica, bem como inseri-los no
curriculo dos alunos da turma do quarto ciclo da Educacao de Jovens e Adultos, equivalente
ao 6° e ao 7° anos do Ensino Fundamental, no Colégio Municipal Professora Elza Ibrahim,
localizado na cidade de Macaé - RJ, durante o primeiro semestre de 2014. A escola onde
foi realiza a pesquisa se localiza em uma area periférica da cidade de Macaé, no bairro da
Ajuda de Baixo. Além da EJA, que é oferecida nos ciclos I, I, lIl, IV e V aos alunos no
periodo noturno, a escola também oferece Ensino Fundamental do 5° até o 9° ano escolar,

nos periodos matutino e vespertino.

Tendo em vista a natureza desta proposta, fez-se necessario a ado¢cdao de um
enfoque tedrico-metodoldgico que permitisse, de um lado, a revisao bibliografica sobre
Etnomatematica e Educacao de Jovens e Adultos e, de outro, que possibilitasse investigar
os conhecimentos particulares de cada individuo. Conhecimentos que estdo presentes no
estudo de alguns tépicos de Matematica Discreta, além dos problemas enfrentados em
sala de aula pelo publico alvo deste trabalho.

Para tanto, a pesquisa qualitativa serda um instrumento muito importante para o
desenvolvimento do trabalho, permitindo explorar melhor toda a complexidade individual
dos alunos na sua inser¢ao e interacao com o ambiente sociocultural e natural. Isso permite
ao pesquisador aproximar-se dos significados das questdes focalizadas, mas estimulando a
forma como eles sdo compreendidos e expressos pelos alunos, uma vez que, sem a utilizacdo
desse recurso proveniente de suas experiéncias de vida, esses alunos tém mais dificuldade

em descrevé-los.

Para o melhor desenvolvimento da proposta de ensino e sua analise, utilizou-se o
recurso da imersao do pesquisador no ambiente a ser estudado, aqui, a sala de aula. A
finalidade disso foi observar o grupo e coletar dados importantes sobre os alunos, a fim de
propor uma metodologia de trabalho que os ajudasse a melhorar sua aprendizagem. Assim
sendo, realizou-se uma pesquisa-ac¢ao, isto €, uma modalidade de pesquisa qualitativa em
que o objetivo, de acordo com (FIORENTINI; LORENZATO, 2007), esta na analise e
resolucdo de problemas relacionados a pratica do pesquisador, onde é fundamental haver
uma forte interacdo deste com os envolvidos no problema de pesquisa, neste caso, os

alunos.

Para o desenvolvimento das acdes, foi necessario percorrer uma trilha de investigacao
que pudesse caracterizar o publico alvo dentro das especificidades de um grupo, e o
primeiro instrumento utilizado para isso foi a observacao. Na tentativa de obter algumas
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caracteristicas individuais de cada aluno e o modo como a matematica é concebida por
eles, foi lancado mao de um questionario investigativo para a formacgdo de perfil (Apéndice
1), que foi aplicado a todos os alunos da turma. Com esse questionario nao foi possivel
levantar todas as informacdes necessarias para a elaboracdo da proposta, pois alguns deles
apresentavam respostas distorcidas e algumas perguntas ndo foram respondidas. Para ter
mais clareza das respostas dessas questdes e ampliar a discussao, foi realizado um debate
utilizando a técnica de grupo focal. Em sequida, no decorrer do semestre, foram ministradas
aulas tedricas com atividades diversas para dar um suporte tedrico sobre os tépicos de
Matematica Discreta previstos neste trabalho. Essas aulas sdo fundamentais para que os
alunos possam se situar melhor dentro da proposta, ja que uma parte desse plblico esta
afastado da escola ha muitos anos e apresentam muitas dificuldades em realizar calculos.

Ao final de todas as aulas e atividades, foi realizado outro debate, também usando
a técnica de grupo focal, com o intuito de ouvir dos alunos se a forma como as aulas foram
ministradas, aproximando a matematica da vida do individuo, juntamente com as atividades
realizadas, contribuiu para melhorar seu aprendizado enquanto alunos e, paralelamente ,

para a sua postura como cidad3os.

Além dos questionarios para a formacdo do perfil dos alunos, também foram
realizadas algumas atividades diagndsticas afim de identificar se os conceitos transmitidos
em sala foram bem assimilados pelos alunos. Nessas atividades, buscamos relacionar os
contelidos estudados com as situacoes do cotidiano do aluno, mostrando suas aplicabilidades
e 0 quanto podem ser (teis na resolucao de problemas de ordem pratica.

Como uma tentativa de elaborar uma ferramenta lidica com o intuito de tornar o
processo de ensino-aprendizagem mais agradavel e também como uma forma de descontrair
os alunos foi utilizado o "Dominé dos nimeros racionais". Esse jogo € construido com
base no dominé duplo 6, no qual os alunos se reuniram em grupos e confeccionaram as 28
pecas que foram usadas. Nesse domind, ndo teremos os nimeros de 0 a 6 como no jogo
classico, mas sim, os nimeros racionais nas suas mais diversas representacdes tais como:
fracdo, niimero decimal finito, porcentagem e sua representacdo em forma de figura. E uma
tentativa de fixar os conceitos basicos de matematica discreta em um jogo amplamente
difundido como o dominé. Assim que as pecas forem todas confeccionadas foi realizado
um mini torneio como forma de interacdo entre os alunos da sala.

A analise do questionario, das discursées em sala de aula, atividades diagnésticas,
bem como a aplicacdo da atividade "Dominé dos nimeros racionais" sera feita no capitulo
6 deste. Essa reflexdo é importante para que se possa identificar, dentre os métodos
aplicados, aqueles que tiveram bom aproveitamento no processo ensino-aprendizagem e,
também, para aperfeicoar ou até mesmo reformular aqueles que por ventura ndo foram

satisfatérias para o alcance dos objetivos propostos nesta pesquisa.
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4 TOPICOS DE MATEMATICA DIS-
CRETA SOB A PERSPECTIVA DA ET-
NOMATEMATICA

Neste capitulo iremos abordar alguns tépicos da Matematica Discreta, consi-
derados elementares, porém de grande importancia na vida pratica de qualquer pessoa,
principalmente na dos educandos da EJA, ja que estes, em sua maioria, N30 possuem esses
conhecimentos de maneira formal. Destacamos, em alguns exemplos, comentarios feitos
pelos alunos durante a explicacdo do conteido nas aulas. Ainda neste capitulo faremos
algumas consideracdes sobre a resolucao de problemas.

4.1 Relembrando fracoes

As fracdes podem ter varios significados e podem ser aplicadas em diversas
situacdes do nosso cotidiano. E muito importante que o aluno veja o quanto um contetido
que ele aprende em sala de aula pode ajuda-lo a melhor entender e resolver problemas de
ordem pratica. Tomamos como exemplo base uma situacdo hipotética de uma obra em
uma casa. Vejamos:

4.1.1 Ideia de fracdo: relacdo parte-todo

Exemplo: Observe a parte destacada na Figura 1. A parede da sala esta dividida
em duas partes iguais: em uma delas a pintura ja foi feita, e na outra ndo. Que parte da
parede ja foi pintada? E que parte ainda resta pintar?

Figura 1 — Pintando a parede
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.153

Resolucao:
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Nessa situacao:

- a parede representa o todo, a unidade (1) ou o inteiro;

- a parede esta dividida em duas regides iguais, de mesma area, das quais apenas uma esta
pintada.

. .1
Representamos a parte pintada da parede pela fracdo 3

2 é o denominador da fracao: ele indica o nimero de partes iguais em que o todo
foi dividido. No caso da parede, temos 2 partes, uma pintada e a outra nao.

1 é o numerador da fracdo: ele indica a quantidade de partes iguais que sao
destacadas. No caso da parede, indica o nimero de partes pintadas.

O numerador e o denominador sdo os termos da frac3o.

A maioria dos alunos conseguiu responder corretamente o exemplo, ou seja, respon-
deram que metade da parede esta pintada e a outra metade ainda néolfoi pintada. Boa

parte dos alunos ndo sabia que o termo "metade" representa a fracao 3

4.1.2 Ideia de fracdo: quociente de uma divisao

Exemplo: Considere o destaque da ilustracdo mostrado na Figura 2. Os dois
painéis de madeira devem ser divididos igualmente para decorar as paredes dos trés
dormitérios. Que parte de uma placa recebera cada dormitério?

Figura 2 — Painéis de madeira
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.155

Resolucao:

Nessa situacao, uma estratégia de resolucao pode ser dividir cada placa em trés
partes e distribuir essas partes para cada um dos dormitorios.
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12 dormitério 2?2 dormitério 32dormitdrio

Figura 3 — Painéis de madeira |l
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.155

A fracdo da placa que cada dormitério receberad corresponde a 2 partes de uma
placa dividida em 3 partes iguais, ou seja, 3 de uma placa. Portanto, o quociente, ou seja,

. L 2
resultado da divisao de 2 placas em 3 partes iguais pode ser representado pela fragcdo 3"

Primeiramente foi apresentada a imagem dos dois painéis sem as linhas verticais
induzindo uma possivel divisao. Neste caso, nenhum aluno conseguiu encontrar uma solucao
para o problema. Mas, quando questionados sobre a possibilidade de dividir as placas em
pedacos menores as ideias foram surgindo até que um aluno sugeriu dividir cada uma das
placas em trés partes iguais e destacar duas delas para cada um dos dormitérios.

4.1.3 ldeia de fracdo: medida

Exemplo: Um pintor quer encher um recipiente de 12 litros com o contetdo
das latas de 5 litros de tinta. Quantas latas serdo necessarias para enché-lo?

Resolucao:

Para resolver essa situacao, podemos representar cada lata de tinta de 5 litros
dividida em 5 partes iguais, ou seja, cada parte corresponde a 1 litro de tinta (Figura 4).

1 litro

rs litros

Figura 4 — Lata de tinta
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.155
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Para encher o recipiente de 12 litros, o pintor devera colocar o contelido das

seguintes latas (Figura 5):

5 litros 5 litros 2 litros

Figura 5 — Latas de tinta
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.155

. . 1 . .
Cada parte de 1 litro corresponde a um quinto (5) da quantidade de tinta da lata,

assim, 12 litros correspondem a doze quintos (E) de latas.

Alguns alunos responderam a essa questdo de forma intuitiva, "professor, o pintor
vai usar um pouco mais de duas latas de 5 litros". Entdo, eu fiz um novo questionamento,
"e dessa terceira lata, foi usado mais ou menos que a metade do seu volume?". Depois de
uma breve discursdao, chegaram a conclusdo de que foi necessario menos que a metade, ja
que com 2 latas cheias tem-se 10 litros, faltando ainda 2 dos 12 litros. Como cada lata tem
capacidade para 5 litros e precisamos de apenas 2 litros, portanto precisamos de menos da
metade de uma lata.

4.1.4 Fracdo de um namero natural

Exemplo 1: Considere a Figura 6. Como as paredes dos dormgi)térios sdo as que
consumirdo mais tinta, o pintor sabe que 3 em cada 4 latas de tinta (ou 1 das latas) serdo

usadas para pinta-las.

Figura 6 — Fracao de um nimero natural
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.161
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Quantas latas serdo necessarias para pintar as paredes dos dormitérios? E para

pintar o restante da casa?
Resolucao:

Observe que, nesse caso, a fracdo adquire um significado de "operador", ou seja,
um nimero que multiplicado pela quantidade total de latas de tinta proporcionarda uma

mudanca nos valores (no caso, 2 de 12 ou 1 12).

Para calcular o niimero de latas de tinta usadas para pintar as paredes dos dormitérios,
podemos representar o total de latas e dividi-las em 4 grupos iguais (pois o denominador

da fragdo é igual a 4) e considerar 3 desses grupos (Figura 7):

Figura 7 — Fracao das latas de tinta
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.161

Portanto, serao necessarias 3 -3 = 9 latas de tinta para pintar as paredes dos
dormitérios e 3 latas de tinta para as demais paredes. Caso ndo quiséssemos usar desenhos

ou esquemas com apoio para a realizacdo dos célculos, poderiamos ter feito:

1
1 de 12 latas — 12 =4 = 3 latas

1
ide 12 Iatas—>3-1de 12 latas — 3-3 =9 latas

Exemplo 2: Leia o trecho de noticia a sequir: "Um terco das criancas de 5 a 9 anos
esta acima do peso no Brasil. Pesquisa divulgada em 27/08/2010 pelo IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica) mostra que uma em cada trés criangas na faixa de 5

a 9 anos estd acima do peso."

Considerando que no ano de 2010 havia, aproximadamente, 15 milhdes de criancas
na faixa etaria de 5 a 9 anos de idade, determine quantas dessas criancas estavam acima
do peso.

Resolucao:
1 : o .
Para calcular um terco <3> de 15 milhdes, é necessario dividir 15 milhdes por 3:

15.000.000 = 3 = 5.000.000
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Portanto, aproximadamente 5 milhdes de criancas na faixa etaria de 5 a 9 anos de

idade estavam acima do peso no Brasil no ano de 2010.

Um aluno fez o sequinte questionamento: "professor, sempre que quisermos calcular
um terco de um certo nimero basta dividir por trés?". Foi entdo que resolvi colocar essa
questdo para a turma e, depois do debate e de mais alguns exemplos ficaram convencidos
que sim, para calcular um terco basta dividir por trés.

4.1.5 Fracdes Equivalentes

Fracdes equivalentes sdo aquelas que tém o mesmo valor em relacdo a uma
mesma unidade. Em outras palavras, sdo fracdes escritas de formas diferentes mas que

representam a mesma quantidade.

Exemplo 1: Uma granja vende ovos brancos e ovos vermelhos em uma mesma

embalagem como mostrado na Figura 8. Veja o que os amigos Camila e Alberto disseram

ao vé-las:
. —
——, | EM\ CAD
[ pots em capn ifﬁf@f
SEIS OVOS SAD \ )
VERMELHO'S.

Y —

Figura 8 — Cartelas de ovos
Fonte: (SAMPAIO, 2012), p.167

a) Qual dos amigos estad com a razdo?

b) Apresente outro modo de expressar a relacdo entre o nimero de ovos vermelhos e

brancos.

Observando as representacdes de Camila e Alberto, percebenios %ue dizer que 1 em
cada 3 € o mesmo que dizer 2 em cada 6; dizemos que as fracdes — e — sdo equivalentes
Jja que ambas indicam a mesmla qugntidade de ovos vermelhos em relacdo ao total de ovos

na cartela. Indicamos assim: 3 = 6

Portanto, ambos est3o certos.

Ao responder a 22 parte da pergunta um aluno disse: "dos 12 ovos da cartela, 4

- - . 4
sao vermelhos e 8 sdo brancos, posso dizer que os olhos vermelhos representam T2 da
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cartela? Discutindo com os demais alunos da classe, chegamos a conclusao de que podemos
representar uma parte em relacdo ao todo de diversas maneiras diferentes. No caso do
exemplo 1 acima, realmente podemos dizer que os ovos vermelhos representam ;42 da
cartela.

4.1.6 Obtendo fracdes equivalentes

Propriedade: Dividir ou multiplicar (ou ambos) uma fragdo por um mesmo

nimero natural diferente de zero resulta numa fracdo equivalente a fracdo dada.

Exemplo 1: Em uma turma de EJA ha 30 alunos, dos quais 12 sdo meninos. Os
meninos representam que fragdo da turma?

Resolucao:

Sabendo que uma fracdo representa a parte em relacdo com o todo, podemos
expressar a situacao acima das seguintes maneiras:

12—2Fi ura 9
30 5 9

Figura 9 — Fracao da turma
Fonte: Elaboracdo propria

Com esse resultado descobrimos que nessa turma, a cada 5 alunos, 2 s30 meninos.

4.2 Razao

Vejamos alguns exemplos de razdes e o que elas representam em cada situacao.
Serdo abordadas algumas razdes especiais muito utilizadas no cotidiano do aluno tais como:
densidade demografica, velocidade média e escala.

Definicao 4.1 A razdo entre dois nimeros, a e b, com b # 0, nessa ordem, é o quociente
%. ((SAMPAIO, 2012), p.154)

Densidade Demografica

Para saber que regidao é mais povoada, podemos usar a razao chamada densidade
demografica, definida como o quociente:



Capitulo 4. TOPICOS DE MATEMATICA DISCRETA SOB A PERSPECTIVA DA ETNOMATEMATIQA

Nimero de Habitantes

Area
em que a area é dada em determinada unidade, em geral quildmetros quadrados
(km?).

Vejamos um exemplo:

Observe, na Tabela 1, a populacdo e a area de algumas capitais de estados brasileiras:

Municipio Namero de habitantes | Area (em km?)
Belem (PA) 1 393 339 1 059,4
Fortaleza (CE) 2 452 185 3149
Goiania (GO) 1 302 001 732,8
Rio de Janeiro (RJ) 6 320 446 1 200,3
Curitiba (PR) 1751 907 4353

Tabela 1 — Densidade demografica

Fonte: http://www.censo2010.ibge.gov.br

Observe, dentre outras coisas, que o municipio de Fortaleza tem menor niimero de
habitantes que o municipio do Rio de Janeiro, e sua populacao esta distribuida em uma
area muito menor.

. . . _ 2452185 hab.
Por exemplo, a densidade demografica do municipio de Fortaleza é igual a: —a,
314,9 km?
ou aproximadamente 7787hab./km? (lemos: "habitantes por quilémerto quadrado"). No

L . . : . 6320446 hab.
municipio do Rio de Janeiro a densidade demografica é 205077 A
1200, 3 km?

5266 hab./km?. Portanto, o municipio de Fortaleza € mais populoso, ou povoado, que o

, OU aproximadamente

municipio do Rio de Janeiro.
Velocidade Média

Para calcular a velocidade média que um automodvel desenvolveu em determinado

percurso, podemos usar a razao denominada velocidade média, definida como o quociente:

Distancia Percorrida

Tempo

em que a distancia € dada em metros, quildmetros, etc., e o tempo em segundos

ou horas etc.

Um exemplo:

a) um automovel percorreu 150km em 2 horas;
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b) Um trem percorreu 240km em 3 horas.

A velocidade do automével é obtida fazendo:
150km
2h
Obtenha a velocidade média do trem e compare com a do automével. Qual dos

= 75km/h (lemos: "quilémetros por hora").

dois veiculos apresentou maior velocidade média?
Escala

A razdo entre um comprimento no desenho e o correspondente comprimento real é
chamada escala, podendo ser calculada da seguinte maneira:

Comprimento do desenho

Comprimento real

No caso de mapas geograficos, plantas de casas ou maquetes de projetos, a escala
determina a relacao entre as medidas de um desenho e as medidas reais que correspondem a
ele. A escala é uma razao amplamente usada por muitos alunos da EJA, ja que alguns deles
sdo pedreiros ou aprendizes e lidam com esse tipo de informacdo quase que diariamente. Para
a melhor compreensao dessa razao se faz necessario uma abordagem sobre as unidades de
medida de comprimento e como fazer a conversao de uma unidade para outra. Normalmente

as escalas relacionam medidas na mesma unidade de comprimento.

Exemplo: Suponha que, em uma determinada planta de um terreno retangular, as
medidas sejam 6 cm de comprimento e 15 cm de largura. Sabendo que as medidas reais do
terreno sdo 12 m de comprimento por 30 m de largura, determine a escala que foi utilizada

neste planta.

Primeiro iremos converter as medidas para uma mesma unidade de comprimento,
neste caso iremos trabalhar com o centimetro, que em geral é o mais usado em plantas de
terrenos ou casas.

Para calcular a escala utilizada na planta faremos razdo entre as medidas do desenho
e as medidas reais do terreno. Como as medidas na planta ja estdo em cm, iremos converter

as medidas reais do terreno também para centimetros.

12m = 1200cm
30m = 3000cm

A razdo entre as medidas na planta e as medidas reais é:

1 15 1

6
Comprimento 1200~ 200 argura 3000 200
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podemos representar essa escala como 1 : 200, ou seja, cada centimetro na planta

corresponde a 200 cm na realidade.

4.3  Proporcao

Definicao 4.2 Os nimeros a, b, c ed, em que b # 0 e d # 0, formam, nessa ordem, uma
a C

proporcao se 7= que também pode ser representada por a : b ::c:d. Un modo de

ler essa proporcdo é: "a esta para b assim como ¢ esta para d". Os nimeros a e d sdo

chamados extremos e os nimeros b e ¢ sdo chamados meios. ((SAMPAIO, 2012), p.158)

A definicdo 4.3 pode ser muito complexa para os alunos, com isso se faz necessario
que o professor comece com exemplos de como a proporcado é usada em algumas situacdes

cotidianas.

Vejamos um exemplo de proporcao que pode ser apresentado antes da definicao
formal: uma pessoa que pretende preparar um refresco onde o modo de preparo contido
na embalagem informa que deve ser misturada uma parte de concentrado de fruta em 5
partes de agua, ou seja, a razdo entre a quantidade de concentrado e a quantidade de
agua em um refresco pronto é 5 Se essa pessoa usar trés copos de concentrado, quantos
copos de agua deverao ser usados? Podemos provocar o aluno até que ele perceba que ao
triplicar a quantidade de concentrado devemos, também, triplicar a quantidade de agua.

Portanto, sendo usados 15 copos de agua (Figura 10).

3
15

i
)

Figura 10 — Proporcao

4.3.1 Propriedade fundamental das proporcoes
Em toda proporcdo, o produto dos meios é igual ao produto dos extremos. Se

a c -
g—g,entaoa-d—b-c.

Esta propriedade pode ser constatada por meio de exemplos de fracGes equivalentes.

4.4  Grandezas proporcionais

O que é uma grandeza?
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Grandeza é todo atributo de um fendémeno, corpo ou substincia que pode ser

qualitativamente distinguido e quantitativamente determinado.

As grandezas podem ter suas medidas aumentadas ou diminuidas. Sdo exemplos de
grandezas: velocidade, tempo, peso, area, volume, quantidade de unidades de determinado
objeto, etc. S3o0 comuns em nosso cotidiano situacdes em que duas ou mais grandezas se
relacionam.

Exemplos:
a) Uma bicicleta, para percorrer um determinado espaco, quanto maior a velocidade menor
o0 tempo gasto.

b) A nota que o aluno tira numa prova depende do nlimero de questdes que ele acerta.
Quanto maior a quantidade de acertos, maior sera a nota da prova.

c) O trabalho a ser realizado em um determinado tempo depende do niimero de operéarios
empregados. Quanto maior o nimero de operarios, menor serd o tempo gasto para a

conclusao servico.

A relacdo de existente entre duas grandezas, dependendo da condicdo apresentada,

pode ser classificada como diretamente proporcional ou inversamente proporcional.

4.4.1 Grandezas diretamente proporcionais

Dadas as grandezas z e y, dizemos que y € diretamente proporcional a x
quando, ao multiplicarmos x por uma constante k, o valor de y fica multiplicado pela
mesma constante k. Isto quer dizer que, uma grandeza aumenta ou diminui na mesma

proporcao que a outra.

Exemplo: Dona Maria foi a feira e verificou que 1kg de feijdo custa R$ 5,00.

a) Quanto dona Maria deve pagar se comprar 3 kg de feijdo?

b) Quantos quilos ela pode levar se tem R$ 12,507
Resolucao:

a) Se 1 kg custa R$ 5,00 e dona Maria quer levar 3kg, logo ela devera pagar R$ 15,00,
pois se triplicamos a quantidade de feijdo entdo o preco também deve ser triplicado.

b) Se 1 kg custa R$ 5,00, entdo 1/2 kg custa R$ 2,50.
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R$ 5,00 1kg

R$ 5,00 1kg

R$ 2,50 1/2 kg
Total: R$ 12,50 | Total: 2 kg

Tabela 2 — Preco do feijao

Podemos usar a tabela 2 para representar os valores pagos por cada quantidade de
feijao.

Portanto, com R$12,50, dona Maria pode comprar 2 quilos e meio de feijdo.

4.4.2 Grandezas inversamente proporcionais

Dadas as grandezas x e y, dizemos que y é diretamente proporcional a  quando,
ao multiplicarmos x por uma constante k, o valor de y fica dividido pela mesma constante
k. Logo, concluimos que quando uma grandeza é multiplicada por um nimero a outra sera
dividida por esse mesmo niimero, ou seja, sera feita a operacdo inversa ((SAMPAIO, 2012),
p.166).

Exemplo: Se um pedreiro é capaz de executar uma obra em 30 dias, determine:

a) Quantos dias seriam gastos para executar a mesma obra, s6 que agora com dois

pedreiros com a mesma capacidade da do primeiro?

b) E se a obra for executada por trés pedreiros, quantos dias seriam gastos?
Resolucao:

a) Como um pedreiro executa a obra em 30 dias, dois pedreiros juntos irdo gastar a metade
do tempo, ou seja 15 dias. Ao multiplicar a quantidade de pedreiros por dois 0 tempo
necessario para a execucao da obra sera dividido por dois.

b) Se triplicamos a quantidade de pedreiros entdo gastaremos a terca parte do tempo, ou
seja 30 dividido por 3 = 10 dias.

45 Regra de trés

4.5.1 Regra de trés simples

Denomina-se regra de trés simples o método pratico utilizado para resolver
problemas que envolvam quatro valores dos quais trés sdo conhecidos. Esses valores estao
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associados a grandezas que podem ser diretamente ou inversamente proporcionais. Devemos,

portanto, determinar o valor desconhecido a partir dos trés previamente fornecidos.

O papel do professor, mais uma vez, é de suma importancia, pois com seus questi-
onamentos e provocacdes faz com que os alunos possam ter uma melhor compreens3do
do problema, estabelecendo relacdes com os conhecimentos ja adquiridos sobre razoes e
proporcoes.

Meétodo pratico para resolucao de problemas envolvendo regra de trés simples

Para resolver problemas que envolvem regra de trés simples, deve-se obedecer ao

seguinte procedimento:

1. Colocam-se os valores da grandeza de mesma espécie na mesma coluna, e os valores

da grandeza de espécie diferente em outra coluna.

2. Fixando a grandeza que possui a variavel, e analisando a outra grandeza, se forem
diretamente proporcionais, as setas devem estar no mesmo sentido (Figura 11). Caso
sejam inversamente proporcionais, as setas ficam em sentido contrario, invertendo-se

a razdo (Figura 12).

3. A razdo da grandeza que possui a variavel é igual a razdo da outra grandeza.

Vejamos os exemplos:

Exemplo 1: Joana comprou 8m de tecido por R$ 480,00. Quanto vai pagar por

10m do mesmo tecido?

Resolucao: O aluno deve cumprir as seguintes etapas para a resolucdo do problema

usando o método pratico:

e |dentificar as grandezas envolvidas. Sdo duas grandezas: a quantidade, em m, de
tecido e o preco pago pelo tecido;

e Verificar como se comportam as grandezas;

e Montar a proporcdo e resolver a equacao.

Observe que, se 0 nimero de metros aumenta, a despesa de Joana também aumenta;
se 0 nimero de metros dobra, o preco também dobra; se o nUmero de metros triplica,
o preco triplica, etc. As grandezas nimero de metros de tecido e preco a pagar sao

diretamente proporcionais (Figura 11).
Chamando de x o preco de 10m de tecido, temos:

Sendo diretamente proporcionais:
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Metros Preco
T 8 480 T
10 _ X

Figura 11 — Regra de trés simples diretamente proporcional
Fonte: Elaboracdo prépria.

8 _10
480 =z
480 - 10

x:T:6OO

Portanto, Joana vai pagar R$ 600,00 por 10m de tecido.

Exemplo 2: Considere a seguinte situacdo hipotética: Um carro viajando a uma
velocidade constante de 60km/h leva 1h e 30 min para ir de Campos dos Goytacazes
a Macaé. Quanto tempo esse mesmo carro levaria para fazer o mesmo percurso a uma
velocidade constante de 90km/h?

Resolucao: Observe que, se a velocidade média aumenta, o tempo para realizar
o percurso diminui; se a velocidade média dobra, o tempo serd reduzido a metade. As
grandezas velocidade média e tempo sdo inversamente proporcionais (Figura 12).

Velocidade Tempo
(km/h) (min)

T 60 S 901

90 _ X

Figura 12 — Regra de trés simples inversamente proporcional
Fonte: Elaboracdo prépria.

Sendo inversamente proporcionais:

0 _ =z

90 90

90 - 60
rT = — =

60
90

Portanto, para fazer o mesmo trajeto a uma velocidade de 90km/h serdo gastos
60min, ou seja, 1 hora.
4.5.2 Regra de trés composta

O processo usado para resolver problemas que envolvem mais de duas grandezas,
direta ou inversamente proporcionais, € chamado regra de trés composta. Para resolver
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problemas que envolvem regra de trés composta, deve-se obedecer ao seguinte método:

1. Colocam-se os valores das grandezas de mesma espécie na mesma coluna, e os valores
das grandezas de espécies diferentes em outra coluna.

2. Fixando a grandeza que possui a variavel e analisando as outras grandezas, se forem
diretamente proporcionais, as setas devem estar na mesma direcdo. Caso sejam
Inversamente proporcionais, as setas ficam em sentido contrario, invertendo-se a

razao.

3. A razdo da grandeza que possui a variavel € igual ao produto das razdes das outras

grandezas.

Vejamos os exemplos:

Exemplo 1: Dois pedreiros levam 9 dias para construir um muro com 2 m de altura.
Trabalhando 3 pedreiros e aumentando a altura do muro para 4m, qual sera o tempo

necessario para completar a obra?

Resolucao: As grandezas sdo pedreiros, altura do muro e dias trabalhados.

Pedreiros Altura Duracéo
(dias)
9
X

Figura 13 — Regra de trés composta
Fonte: Elaboracdo prépria.

Quanto maior a altura do muro, mais dias serdo necessarios para construi-lo. Logo,
as grandezas altura e dias sdo diretamente proporcionais. Quanto maior o nimero de

pedreiros, menos dias serdo necessarios para construir o muro (Figura 13 e Figura 14).

Pedreiros Altura Duracao
(dias)

[

3 4 X

Figura 14 — Regra de trés composta
Fonte: Elaboracao prépria.

Portanto:
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23
z 42
9 3
r 4
3x = 36
=12

Logo, 3 pedreiros, para construir o muro de 4m, levam 12 dias.

Exemplo 2: Na merenda escolar, 640 criancas consomem 1500 litros de suco em
30 dias. Quantos litros de suco deverdao ser consumidos por 400 criancas em 40 dias?

Resolucao: As grandezas sao quantidade de criancas, quantidade de litros de suco
e duracdo em dias (Figura 15).

Numero de Litros de  Duracéo (dias)
Criancas Suco
640 1500 30
400 X 40

Figura 15 — Regra de trés composta
Fonte: Elaboracao propria

Aumentando o nimero de criancas, o consumo de suco aumenta na mesma propor-
cao. Logo, as grandezas criancas e litros de suco sao diretamente proporcionais. Aumentando

o nimero de litros de suco a duracdo aumenta na mesma proporcao. Com isso, as grandezas
litros de suco e duragdo sdo diretamente proporcionais (Figura 16).

Criangas  Litros de Duracéao

Suco (dias)
T 640 T1500 T 30
400 X 40
Figura 16 — Regra de trés composta
Fonte: Elaboracao propria

1500 640 30
Cx 400 40
1500 192
160

1922 = 240000
x = 1250
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Portanto, serdo necessarios 1250 litros de suco para a merenda de 400 criancas
durante 40 dias.

4.6 Porcentagem

O calculo de porcentagem faz parte do dia a dia de qualquer pessoa, em especial
para os jovens e adultos. Ao abrir o jornal, ligar a televisdo, olhar vitrines, € comum
nos depararmos com informacdes que envolvam algum tipo de porcentagem. O calculo
de porcentagens é usado em diversas situacdes como para definir descontos, aumentos,

comissoes, impostos entre outras.

Frases como as apresentadas na Figura 17 aparecem com frequéncia no nosso
cotidiano.

A energia vai
sofrer um
aumento de 9%
ha primeira
semana de 2015

10x 99,00

ou a vista com
15% de desconto

O salario minimo
sera reajustado em
11,5%

Oportunidades de emprego
crescem 7% no ultimo

semestre.

s,

Figura 17 — Porcentagens
Fonte: Elaboracao prépria

4.6.1 Representacao de uma porcentagem

A palavra porcentagem quer dizer "por cento" ou "por cem". O simbolo usado
para representar a porcentagem é %. O namero colocado antes dele é o numerador de
uma fracdo com denominador 100.

Um nimero racional pode ser representado por uma fracdo, por um nimero decimal,

por uma fracdo centesimal ou por uma taxa porcentual. Vejamos os exemplos na Tabela 3.

E muito importante que o aluno entenda o significado de uma porcentagem e das
formas com que elas se apresentam. E pensando nisso que elaboramos a atividade a sequir.
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Fracao | Namero decimal | Fracdo centesimal | Taxa percentual
T 50
1 007255 pin gggj
1 0,2 o2 20%
+ 07 7 i 70%
£ 17 5 156 150%
2 ’ 100

Tabela 3 — Representacdes de uma porcentagem

Fonte: Elaboracao propria

4.6.2 Atividade: Dominé dos NUmeros racionais

O objetivo dessa atividade é fixar, de forma ludica, alguns conceitos funda-
mentais sobre fracOes e suas representacoes equivalentes em forma de niamero decimal e
porcentagem. Baseado no modelo do dominé duplo 6, os alunos irdo se juntar em grupos e
construir o dominé dos nimeros racionais com 28 pecas. Apés a confeccao do domind

realizamos um torneio de domind com ndmeros racionais.

Regras do jogo:

1. As pecas sdo colocadas sobre a mesa, viradas para baixo e misturadas.

2. Cada jogador pega cinco pecas, enquanto as demais continuam viradas sobre a mesa.
3. Decide-se quem comeca a jogar.

4. O primeiro jogador coloca uma peca virada para cima, sobre a mesa.

5. O segundo jogador tenta colocar uma peca, em que uma das extremidades represente
0 mesmo nimero que esta representado em uma das extremidades da peca que esta
sobre a mesa.

6. SO pode ser jogada uma peca de cada vez.

7. Na sua vez, o jogador que nado tiver uma peca que possa ser encaixada, deve "comprar"
outra peca no monte que esta sobre a mesa. O jogador devera ir comprando até
encontrar uma peca que encaixe. Se depois de comprar cinco pecas ainda assim nao

conseguir uma peca adequada, o jogador devera passar a vez.

8. O vencedor é o primeiro jogador que fica sem pecas.

A Figura 18 apresenta um exemplo de um dominé com 28 pecas.
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3
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Figura 18 — Dominé dos nimeros racionais

Fonte: Elaboracdo propria
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4.6.3 Calculando uma porcentagem

Toda porcentagem corresponde a um nimero na forma de fracao cujo deno-
minador é igual a 100. A porcentagem é muito usada para expressar uma fracao de uma
quantidade. Por exemplo, quando dizemos: "80% da turma ficou com nota azul" ou "O
salario de Jodo subiu 25%". Nesses casos, a porcentagem é calculada em relacdo a uma
quantidade - o nimero de alunos e o salario de Jodo. Sendo assim, para calcular uma

porcentagem de um valor podemos usar sua representacao fracionaria ou decimal.
Vejamos alguns exemplos:

Exemplo 1: Em uma turma da EJA com 40 alunos, 80% deles obtiveram média no

1° bimestre. Quantos alunos conseguiram obter média no 1° bimestre?
Solucao:

_ .80 . . .
80% equivale a fracdo ——, que por sua vez, equivale ao nimero decimal 0,8.

Portanto, podemos calcular 80% de 40 alunos de duas formas:
80 3200 . .
100 40 = T00 — 32 ou 0,8-40 = 32. Logo, 32 alunos conseguiram obter média.

Exemplo 2: O salario de Jodo, em maio, era de R$1600,00. Calcule o salario de

Jodo em Junho, sabendo que de maio para junho o seu saldrio teve um aumento de 25%.

25 1 1
Solucio: Podemos calcular 25% usando a fracdo 100~ 1 ou seja 1 1600 = 400.
Esse foi o aumento no saldrio de Jodo, portanto, o salario recebido em junho foi de R$1600

+ R$400 = R$2000.

Exemplo 3: O acervo da biblioteca da escola possui 400 livros, dos quais 80 sdo de
Matematica. Qual o percentual de livros de Matematica na biblioteca?

Solucao 1: Os livros de Matematica em relacdo ao total de livros da biblioteca

representam 100 = 0,2 que equivale a fracdo centesimal 100 = 20%.
Solugdo 2: Também podemos calcular esse percentual usando regra de trés (Figura
19).
Livros Porcentagem
400 100
30 X

Figura 19 — Regra de trés simples e porcentagem
Fonte: Elaboracdo propria

400z = 8000
8000
400
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x =20

Ou seja, 80 livros representam 20% dos livros da biblioteca.

4.6.4 Calculo mental de uma porcentagem

Como o foco é um publico formado basicamente por jovens e adultos, pessoas
que se deparam frequentemente com situacdes nas quais € necessario o calculo de uma
porcentagem, apresentaremos, a seguir, algumas técnicas que podem facilitar esses calculos
sem o uso de papel e caneta ou calculadoras.

Calculando 1% de um namero

, 1 T . o
Calcular 1% de um ntimero x € equivalente a calcular —— -z = ——, ou seja, dividir

100 100
o nimero por 100.

Vejamos alguns exemplos:
1% de R$700,00 — 700 = 17,00

100

880
1% de R$880,00 — — = 8,80

/b de RS 100 >
1% de R$12,00 — 12 =0,12
100 ’
Calculando 10% de um namero
. 10 1

Calcular 10% de um numero z é equivalente a calcular 100 T = o0 T = 1% ou

seja, dividir o nimero por 10.

Vejamos alguns exemplos:

10% de R$80,00 — 81;8 = 8,00

126
10% de R$126,00 — 0~ 12,60

9
10% de R$9,00 — 0= 0,90
A partir dos calculos mentais de 1% e 10% podemos fazer outros calculos, vejamos:

Exemplo 1: Um carro custava R$33.000,00 e sofreu um aumento de 4%. Quanto
ele passou a custar?

Solucdo: Primeiramente iremos calcular 1% de R$33.000,00 e depois multiplicar o

resultado por 4, ja que o aumento foi de 4%.
33000
— =330 x4 =1320
100 x

Exemplo 2: José Ricardo ganha R$1500,00 por més, mas tem um desconto de

11% para a previdéncia. Quanto resta do seu salario?

Solucdo: Para calcular 11% vamos 10% + 1%.
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10% de 1500 = 150
1% de 1500 = 15
11% de 1500 = 150 + 15 = 165

Portanto o desconto para a previdéncia foi de R$165,00. Logo, o valor que resta
do salario de José Ricardo é R$1500,00 - R$165,00 = R$1335,00.

Dessa forma podemos fazer diversos calculos de porcentagens usando como base o
1% e 10%.

Exemplo 3: Um supermercado vendia o leite de uma determinada empresa por
R$ 2,40 o litro. Esse preco sofreu um aumento de 50%, pois aconteceu uma reducio
na oferta de leite devido ao aumento da exportacdo. Depois de algum tempo, muitos
consumidores deixaram de comprar o leite dessa empresa, pois ela teve problemas com
a vigilancia sanitaria. Sendo assim, o produto foi colocado em liquidacdo com o preco
reduzido de — do seu valor. Os precos da liquidacdo sdo maiores ou menores que O preco
inicial (R$ 2,40)7

Solucio: Primeiro vamos calcular o preco depois do aumento, 50% de R$ 2,40 =
R$1,20. Portanto, o preco com aumento de 50% serd R$ 2,40 + R$ 1,20 = R$ 3,60. Em
seguida, o preco foi reduzido em 1 ou seja, 1 -3,60 = ’3 =1,20. Com isso o preco em
liquidacdo sera R$ 3,60 - R$ 1,20 = R$ 2,40, sendo igual ao preco inicial.

4.6.5 Usando a calculadora

E claro que podemos usar a calculadora para realizar calculos com porcentagem,
mas é muito importante que ndo fiqguemos dependentes desse instrumento. A calculadora
pode ser usada para efetuar os calculos mais rapidamente. Faremos os calculos de porcen-
tagens usando a sua representacdo decimal. As calculadoras tém uma tecla com simbolo
, vejamos como usa-la para calcular porcentagens.

Para calcular 12% de 800, digitamos 800 x 12 =
Para calcular 5% de 120, digitamos 120 x 5 =

Exemplo 1: Do saléario bruto de todo trabalhador uma parte, descontada em folha
de pagamento, é destinada ao INSS - Instituto Nacional de Seguridade Social, para que este
organize e assuma a assisténcia a salde e aposentadoria dos trabalhadores. A contribuicao
dos trabalhadores varia de 8% a 11%. Veja a tabela 4 de contribuicdo de acordo com a

remuneracdo (Tabela 4).

Com base nas informacdes acima, responda:

a) Em janeiro de 2013, Carlos teve sua carteira de trabalho registrada com um salario de
R$ 950,00. De quanto foi a contribuicdo descontada em folha de pagamento?
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Salario de contribuicdo (R$) | Aliquota para fins de recolhimento ao INSS (%)
Até 1.247,70 8,00
De 1.247,71 até 2.079,50 9,00
De 2.079, 51 até 4.159,00 11,00

Tabela 4 — Tabela de Contribuicdo dos Segurados Empregado, Empregado Doméstico e
Trabalhador Avulso, para Pagamento de Remuneracdo a Partir de 1° de janeiro
2013

Fonte: Portaria Interministerial MPS/MF n® 15, de 10 de janeiro de 2013.

Solucdo: 950 x 8 =76

b) Em 2013, Beatriz tinha um salario de R$ 2.824,00. Qual € o valor do desconto destinado
ao INSS?

Solugdo: 2824 x 11 |%| = 310,24

4.6.6 Juros e Acréscimos

E comum ouvir frases como estas:

- "Vou depositar meu dinheiro na caderneta de poupanga porque rendera juros e
correcdo monetaria."

- "Vou fazer um empréstimo bancario & uma taxa de juros de % ao més".

- "Se houver atraso no pagamento da conta de luz devera ser paga uma multa de

y%u_

Quando se deposita numa caderneta de poupanca ou se empresta oficialmente
uma certa quantia por um determinado tempo, recebe-se uma compensacao em dinheiro

chamada juro.

4.6.7 Fator de acumulacao

O fator de acumulacdo é usado para aumentar algum valor em termos percen-

tuais. Vejamos um exemplo:

Exemplo 1: O senhor Jodo foi até uma casa lotérica para pagar um boleto bancario
no valor de R$ 120,00. Chegando la foi avisado pelo atendente que a conta estava vencida
a 10 dias e por isso iria sofrer uma multa de 5% por atraso. Qual serd o valor pago por
Jodo?
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Resolucao: Vamos pensar da seguinte maneira, o valor total a ser pago sera igual

ao valor original do boleto acrescido de 5% de multa. Isto é, além dos 100% do boleto,
haverd um aumento de 5% em relacdo a mesmo boleto.

Valor do Boleto Valor da Multa
100% 5%

Valor Pago
105%

Se calcularmos 105% de R$ 120,00 encontraremos o valor total da conta ja acrescida
de 5%.

105

— 120 =1,05-120 = 126
100 ’

Em que 1,05 corresponde ao fator de acumulacao.

Portanto, o valor a ser pago é R$ 126,00.

Podemos, a partir da ideia de acréscimos, estabelecer um padrdo para os fatores de
acumulacdo com taxa de z%.

Fator de Acumulacdo = 100% + =%

Em que 100% corresponde ao valor integral e % ao acréscimo.

A Tabela 5 contém alguns fatores de acumulacgao.

Aumento de Fator de acumulacao
10% 100% +10% =1+0,1=1,1
20% 100% +20% =1+0,2=1,2
50% 100% +50% =1+0,5=1,5
100% 100% +100% =1+1=2
200% 100% +200% =1+2=3

Tabela 5 — Fator de acumulacao

Fonte: Elaboracdo propria

4.6.8 Descontos

Quem nao se sente atraido por anincios como os mostrados na Figura 20.

Estamos cercados por propagandas de produtos em promoc¢ao em sites, revistas,

jornais, etc. Sera abordado, a seguir, uma forma objetiva de se obter um valor ja com
desconto.
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Venha e confira!

hl% 20%  50%

| D % DESCONTO DESCONTO DESCONTO

DESCONTO 4 [I % 3 [I %

DESCONTO DESCONTO

Figura 20 — Descontos
Fonte: Elaboracao propria

4.6.9 Fator de reducao

O fator de reducado é usado para diminuir algum valor em termos percentuais.
Vejamos o exemplo:

Exemplo 1: Ao pesquisar o preco de uma maquina de lavar roupas, Ana encontrou
o melhor preco no site bomdesconto.com. A maquina com capacidade para 10kg estava
custando R$ 900,00. O site estava oferecendo ainda uma promoc¢do, desconto de 15%

para pagamentos a vista. Qual serd o valor a ser pago pela maquina de 10Kg se Ana optar
pelo pagamento a vista?

Resolucao: Podemos pensar que o valor a ser pago a vista é o valor integral menos
o valor do desconto, ou seja,

Valor da Maquina Valor do desconto Valor Pago

100% 15% 85%

Ao calcularmos 85% de R$ 900,00 iremos obter o valor da maquina ja com o
desconto de 15%.

85
——-900 =0,85-900 = 765
100 ’

Em que 0,85 corresponde ao fator de reducdo.
Logo, o valor a ser pago a vista é R$ 765,00.

Assim como fizemos no topico anterior sobre acréscimos, podemos, a partir da ideia
de descontos, estabelecer um padr3do para os fatores de reducdo com taxa de z%.

Fator de Reducdo = 100% - 2%

Em que 100% corresponde ao valor integral e % a reducdo.

A tabela 6 contém alguns fatores de Reducao.
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Reducao de Fator de reducao
10% 100% — 10% =1+0,1=0,9
20% 100% —20% =1+0,2=0,8
5% 100% — 5% =1+0,05= 10,95
40% 100% — 40% =1+0,4=0,6
30% 100% —30% =1+0,3=0,7

Tabela 6 — Fator de reducao

Fonte: Elaboracdo propria
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

"O problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo
as faculdades mentais inventivas, quem o resolver por seus proprios meios, experimentara
a tensdo e gozara o triunfo da descoberta" ((POLYA, 1995)). E seguindo a linha de
pensamento proposta por Polya que o presente capitulo foi escrito.

As experiéncias bem sucedidas com resolucdo de problemas, numa idade suscetivel,
poderdo gerar o gosto pelo trabalho mental e deixar por toda a vida, a sua marca na mente e
no carater. Desafiar os alunos com problemas compativeis com o conhecimento acumulado
destes e auxilia-los de modo que adquiram gosto pelo raciocinio légico e independente é
um papel fundamental que deve ser executado pelo professor.

O espaco reservado pelos jornais e revistas populares a palavras cruzadas e outros
enigmas parece revelar que pessoas passam algum tempo resolvendo problemas sem
aplicacdo pratica. Pode ser que o desejo das pessoas em resolver problemas ndo esteja
ligado ao fato de obter alguma vantagem material, mas pode haver uma curiosidade mais
profunda, um desejo de compreender os procedimentos da resolucdo.

Aplicacdo em Aula

A profissdao de docente ndo é facil, ja que uma de nossas tarefas é auxiliar os nossos
alunos e isso exige tempo, pratica, dedicacdo e bons principios. O aluno deve adquirir o
maximo de experiéncia no trabalho independente, porém isso sé é possivel com o auxilio do
professor. Por isso o professor deve ter muito cuidado para ndo auxiliad-lo, nem de mais
nem de menos, de forma que caiba ao aluno uma boa parcela do trabalho. Se o aluno for
deixado sozinho, muito provavelmente nao conseguira progresso algum. Porém, se o auxilio

for excessivo ndo restard nada a fazer por parte do aluno.

E certo que encontraremos, na sala de aula, alunos com pouca experiéncia na
resolucao de problemas. Neste tipo de situacdo cabe ao professor deixar ao menos a
impressao de que foi realizado um trabalho independente, por isso o auxilio deve ser
discreto para que o aluno ndo perceba. Com isso, o professor deve ajudar o discente com
naturalidade, tentando imaginar o que se passa na cabeca deste, para fazer uma pergunta
ou indicar um passo que poderia ter ocorrido pelo préprio estudante. O professor, ao tentar
ajudar o aluno com discricao e naturalidade, é levado, repetidamente, a fazer as mesmas
perguntas e indicar os mesmos passos. Por isso somos levados, inimeras vezes a indagar:
Qual é a incégnita? Podemos variar o modo de perguntar a mesma coisa. Do que se
precisa? O que se quer? O que se deve procurar? Todas essas indagacdes tém o objetivo
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de focalizar a atencdo do aluno na(s) incégnita(s). As indagagdes que aqui propusermos
sao baseadas no método de resolucao de problemas proposto por Polya, e em sua maioria
podem ser utilizadas para a resolucao de qualquer tipo de problema. O nosso problema
pode ser de carater Geométrico ou Algébrico, Matematico ou ndo, um problema cientifico
importante ou um mero enigma. O auxilio que devemos dar aos nossos alunos deve ser
genérico, de forma que indique apenas a direcao geral da solugcao, deixando assim muito
a ser feito por eles. Portanto, aquele que resolver o problema que lhe é proposto, tera

acrescentado alguma coisa a sua capacidade de resolver problemas.

A capacidade de resolver problemas se desenvolve de acordo com a intensidade com
que a praticamos. Se um professor deseja desenvolver nos estudantes esta habilidade, deve
estimular o interesse por problemas e proporcionar-lhes muitas oportunidades de imitar e
de praticar. O professor ao resolver problemas em sala de aula, deve dramatizar suas ideias,

afim de que suas indagacdes sejam as mesmas dos alunos.
Principais Questoes

Vamos dividir a tarefa de resolver um problema em quatro fases: Compreender o
Problema, Estabelecer um plano, Executar o plano e fazer um Retrospecto ((POLYA,
1995)).

a) Compreensdo do problema

O aluno n3o deve somente compreender o problema, mas sim desejar resolvé-lo.
Para isso o problema deve ser bem escolhido, nem muito facil nem muito dificil, de modo
que um certo tempo seja dedicado a sua compreensao.

O primeiro passo é fazer com que o enunciado verbal do problema seja bem entendido
e que os alunos consigam identificar as suas partes principais, a incognita* , os dados,
a condicionante® . Até porque o professor ndo deve dispensar as indagacdes: Qual é a
incégnita? Quais sdo os dados? Qual ou quais sdo as condicdes?

b) Estabelecimento de um Plano

Caso os alunos ndao manifestem nenhuma iniciativa, o professor devera retomar,
cuidadosamente, o seu didlogo. (Ele deve estar preparado para reformular indaga¢Ges ndo
respondidas).

- Conhece um problema similar?

- Considere a incégnita! Conhece algum problema que tenha a mesma incégnita ou
outra semelhante?

- Entdo, qual é a incognita?

Quantidade desconhecida de uma equacdo ou de um problema; aquilo que é desconhecido e se procura
saber.

E uma das partes principais de um "problema de determinacdo", ou seja, um problema cujo objetivo é
encontrar um certo objeto, a incégnita do problema.
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c) Execucdo do Plano

A parte mais dificil do problema é justamente ter a ideia da resolucdo. Para isso
€ necessario, além de conhecimentos acumulados, de bons habitos, de concentracdao no

objetivo e, em algumas vezes, de um pouco de sorte.

A partir do momento em que um aluno consegue conceber seu préprio plano, o
professor podera ficar tranquilo. Mas, se o aluno aceitou um plano de outro aluno ou do

professor sem compreender o processo, este facilmente se esquecera do plano.
d) Retrospecto

Esta é a fase final da resolucao de um problema e também a mais ignorada. Muitas
pessoas, assim que terminam a terceira etapa, que € a execucao do plano, consideram o
problema resolvido por completo. Acontece que qualquer um de nds esta sujeito a falhas,
um erro algébrico, uma representacao geométrica equivocada. Portanto, € importantissimo
rever cada passo executado, até mesmo como forma de fixar os novos conceitos e planos

que foram utilizados.
O questionamento do professor

O professor deve comecar por indagacdes ou sugestdes genéricas e simples, de
acordo com a evolucdo do problema deve descer gradualmente para outras mais especificas
até que provoque a resposta do aluno. As sugestdes e dicas devem acontecer de modo
gradual para que o aluno tenha uma parcela consideravel do trabalho. Pelo fato do método
nao ser rigido ele acaba tendo uma boa aceitacdo entre os alunos, pois ndo é mecanico ja

que as indagacdes podem acontecer de diversas formas.

Abaixo, expomos varias indagacdes que podem ser feitas em cada fase da resolucdo

de um problema.
Primeiro: E preciso compreender o problema.
COMPREENSAO DO PROBLEMA
Qual é a incégnita? Quais sdo os dados? Qual é a condicionante?

E possivel satisfazer a condicionante? A condicionante é suficiente para determinar

a incoégnita? Ou é insuficiente? Ou redundante? Ou contraditéria?
Trace uma figura. Adote uma notacao adequada.
Separe as diversas partes da condicionante.
E possivel anota-las?

Segundo: Encontrar a conex3o entre os dados e a incégnita. E possivel que seja
obrigado a considerar problemas auxiliares se ndao puder encontrar uma conexao imediata.

E preciso chegar afinal a um plano para dar inicio a resolucdo.



Capitulo 5. ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE RESOLUCAO DE PROBLEMAS 47

ESTABELECIMENTO DE UM PLANO

Ja o viu antes? Ou ja viu 0 mesmo problema apresentado sob uma forma ligeiramente
diferente?

Conhece um problema correlato? Conhece um problema que lhe seria Gtil?

Eis um problema correlato e ja resolvido antes. E possivel utiliza-lo? E possivel
utilizar o seu resultado? E possivel utilizar o seu método? Deve-se introduzir algum elemento

auxiliar para tornar possivel a sua utilizacao?

E possivel reformular o problema? E possivel ainda reformula-lo de outra maneira?
Volte as definicoes.

Se n3o puder resolver o problema proposto, procure antes resolver algum problema
correlato. E possivel imaginar um problema correlato mais acessivel? Um problema mais
genérico? Um problema mais especifico? Um problema analogo? E possivel resolver uma
parte do problema? Mantenha apenas uma parte da condicionante, deixe a outra de lado;
até que ponto fica mais determinada a incégnita? Como pode ela variar? E possivel obter
dos dados alguma coisa Gtil? E possivel pensar em outros dados apropriados para determinar
a incégnita? E possivel variar a incégnita, ou os dados, ou todos eles, se necessario, de tal

maneira que fiqguem mais proximos entre si?

Utilizou todos os dados? Utilizou toda a condicionante? Levou em conta todas as

nocdes essenciais implicadas no problema?
Terceiro: Execute o seu plano.
EXECUCAO DO PLANO

Ao executar seu plano de resolucdo, verifique cada passo. E possivel verificar
claramente que o passo esta correto? E possivel demonstrar que ele esta correto?

Quarto: Examine a solucdo obtida.
RETROSPECTO
E possivel verificar o resultado? E possivel verificar o argumento?

E possivel chegar ao resultado por um caminho diferente? E possivel perceber isto

num relance?

E possivel utilizar o resultado, ou método, em algum outro problema?
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6 ANALISE DAS AVALIACOES DIAGNOS-
TICAS E ATIVIDADES DESENVOLVI-
DAS

Neste capitulo sera feito um relato das aulas e atividades desenvolvidas com os
alunos do Ciclo IV da EJA, da Escola Municipal Prof. Elza Ibrahim, durante o 1° semestre de
2014, assim como a analise dos resultados obtidos com o desenvolvimento da metodologia

proposta neste trabalho.

Como o trabalho foi realizado a partir do inicio do ano letivo, o primeiro encontro com
a turma € um momento de apresentacao, quando os alunos ainda estdo se familiarizando com
os colegas e com a escola. Por meio de conversa informal com os alunos podemos perceber
que alguns deles mostram-se inseguros no ambiente escolar, temem nao conseguir aprender
os contelidos que serdo ensinados e com isso serem reprovados. Outros encontravam-
se confiantes de que ndo teriam dificuldades na EJA, por serem mais jovens e virem
recentemente do ensino regular, por isso estao mais acostumados com a rotina escolar e

muitos contelidos que serdo ensinados ja foram vistos por eles.

No segundo encontro, foi aplicado um questionario investigativo para a formagao
de perfil dos docentes (Apéndice 1). Este questionario tem o objetivo coletar informagdes
Importantes sobre a concepcao que os alunos tém sobre a educacao e a matematica em
suas vidas. Apds todos terem respondido o questionario, fizemos um momento de discussao
sobre os temas que foram abordados nas questdes. Como alguns alunos tém dificuldades
em se expressar por meio da escrita, o debate foi uma boa alternativa para podermos
entender melhor a opinido de cada um.

Os dois primeiros pontos do questionario sdo relativos a idade e a profissdo dos
discentes. Visualmente foi possivel notar as diferencas etarias entre os alunos e os dados
obtidos com os questionarios confirmaram que existe uma grande variacao entre as idades.
A partir dos dados coletados podemos estabelecer uma relacdo entre a idade do aluno
e 0Ss motivos que o levaram a retomar ou dar continuidade aos estudos. Sendo assim,
classificamos em trés grupos. Os mais jovens, com idades entre 15 e 18 anos, que tiveram
fracasso no Ensino Fundamental regular ou conseguiram um emprego e por isso decidiram
ir para a EJA no turno da noite. Outro grupo, com idades entre 19 e 40, é composto
por pessoas que por motivo de trabalho ou qualificacdo profissional decidiram retomar os
estudos. O terceiro grupo é formado por pessoas com mais de 40 anos, que de modo geral,

voltaram a escola para uma realizacdo pessoal, mostrar para si e para a sociedade que sao
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capazes de concluir os estudos.

Questionados sobre os motivos que os levaram a retomar os estudos e os beneficios
que isso poderia trazer, a maior parte dos alunos disse que para conseguir melhores
oportunidades de emprego, fazer cursos ou ingressar na universidade é necessario concluir
os estudos, por isso estdo na escola. Um aluno respondeu: "Para ter um bom trabalho tem
que ter estudo".

Quando perguntados sobre o gosto pela matematica e como os conhecimentos
matematicos podem ajudar no dia a dia do individuo, boa parte dos alunos da turma
disseram gostar de matematica, apesar de terem algumas dificuldades, que podem usa-la
para fazer operacdes com o dinheiro como somar e dar troco, fazer medicdes em obras
ou até mesmo evitar que seja enganado por alguém. "Eu adoro matematica porque eu
trabalho sempre fazendo conta", disse um aluno.

A fim de sondar os conhecimentos dos alunos sobre fracdes foram feitas duas
questdes. A primeira com o objetivo de sondar o conhecimento que o aluno diz ter sobre
fracGes. A maioria afirmou nao saber o que significa uma fracao, outros conseguiram definir
o conceito a seu modo, como por exemplo: "uma fracdo é eu pegar parte de algo" ou
"fracdo é uma parte igual a outra que forma um todo". A segunda questdo é sobre a
utilidade das fracdes no cotidiano do aluno. Alguns apresentaram respostas distorcidas
ou disseram ndo saber usar fracdo, outros disseram usar no trabalho, como por exemplo,
"quando instalo um ar-condicionado tem que medir e dividir pra botar o ar no meio da
parede". No momento do debate os alunos conseguiram perceber que as fracdes estao
presentes em diversas situacoes do dia a dia, mesmo que de forma inconsciente, ja que

muitos deles ndo tém o conhecimento formal sobre esse conteldo.

Com o mesmo propédsito das duas perguntas anteriores, os alunos responderam
sobre os conhecimentos prévios que possuem sobre porcentagem. Praticamente todas as
respostas foram muito vagas ou simplesmente disseram ndo saber o que é uma porcentagem.
No momento da discussdo sobre os pontos do questionario, através da oralidade eles
conseguiram se expressar melhor. Afirmaram ja ter ouvido muito o termo "por cento" e
conhecem o simbolo de porcentagem, mas nao sabem calcular ou fazer operagcdes com

porcentagem, tampouco o seu significado.

Depois de aplicar e discutir sobre o questionario, conversamos um pouco sobre o0s
temas de Matematica Discreta que seriam abordados nas préximas aulas. Alguns alunos
se mostraram animados, pois ja haviam estudado alguns desses tépicos no ensino regular
ha pouco tempo. Outros mostraram-se inseguros e temerosos quanto aos desafios que
estavam por vir, porém cabe ao professor encoraja-los a seguir em frente enfrentando suas
dificuldades.

Logo nas primeiras aulas, por meio de atividades diagndsticas, percebi que grande
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parte dos alunos tinham muitas limitacdes nas operacdes basicas com nlimeros naturais,
soma e subtracdo de niimeros com dois ou mais algarismos, multiplicacGes e divises. Com
isso, fez-se necessario destinar algumas aulas para trabalhar os algoritmos que envolvem
essas operacodes, assim como a resolucao de problemas de ordem pratica. Essas aulas foram
essenciais para aqueles que estavam afastados da escola a muitos anos, posto que eles
nao se lembravam ou n3do sabiam usar os algoritmos. A esses alunos tivemos que dar uma
atencdo especial durante todas as aulas ja que apresentavam maiores dificuldades. Outro
fator que dificultou o andamento das aulas é o fato de que a maioria dos alunos trabalham
durante o dia e, cansados, ndao frequentam as aulas com regularidade. Além disso, ha um
fluxo muito grande de alunos que iniciam e ndo ddo continuidade ao curso, havendo entdo
um "rodizio" de alunos. Com isso, a continuidade da aplicacao nas aulas dos conteldos
curriculares propostos neste trabalho ficou comprometida, ja que frequentemente temos
que retomar os temas das aulas anteriores para que todos consigam acompanhar o tépico
abordado em cada aula.

Depois de fazer esse trabalho de resgate das operacdes aritméticas basicas, os
alunos passaram a sentir-se mais confiantes e dispostos aprender coisas novas. A partir
de entdo demos inicio a discussao sobre as fracdes, buscando coletar dos alunos as ideias
que eles tinham sobre esses nimeros racionais. De modo geral, os alunos mais jovens
apresentaram-se mais participativos e empolgados, ja que este contelido foi estudado por
eles recentemente enquanto ainda estarem frequentando o ensino fundamental regular. Os
exemplos aplicados em situacdes praticas tais como dividir uma quantia em dinheiro, uma
pizza ou pintar uma parede, auxiliaram os alunos na compreensao dos significados que uma

fracdo pode ter.

Nas aulas seguintes abordamos o tema proporcoes, relacionando com as noc¢oes
sobre fracdes equivalentes. Discutimos como esse topico de Matematica Discreta pode
auxilia-los na resolucao de diversas situacdes-problema. Alguns exemplos que foram dados
sobre a aplicacdo pratica desse contetdo vao desde a preparacao de um refresco até uma
mistura de concreto feita por um mestre de obras. De modo, geral os alunos conseguiram
compreender o que € uma proporcao e estabelecer relacdes entre este conteldo e as
situagoes vividas por eles em seu dia a dia.

Na sequéncia estabelecida pelo programa, os proximos tépicos a serem abordados
sao as grandezas e as relacdes de proporcionalidade entre elas, direta ou inversamente
proporcionais. Inicialmente foi trabalhado o conceito de grandeza como atributo de um
fendbmeno, corpo ou substancia que pode ser qualitativamente distinguido e quantitativa-
mente determinado, podendo ter suas medidas aumentadas ou diminuidas. Por meio de
alguns exemplos os alunos foram compreendendo melhor esse conceito e logo perceberam
a relacdo com os contelidos anteriores. "Professor essa matéria € igual a da aula passada",

afirmou um aluno com o apoio de outros colegas da turma. Realmente um conteldo
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complementa o outro, no caso de razdo, proporcao e grandezas diretamente proporcionais.

Na aula seguinte, foi abordado o tema grandezas inversamente proporcionais, no
qual os alunos apresentaram um pouco mais de dificuldade em sua compreensdo. Vimos
exemplos envolvendo grandezas tais como: quantidade de trabalhadores e tempo para a
execucao de um servico; velocidade média e tempo para percorrer determinado percurso;
quantidade de animais e tempo de duracdo de uma certa quantidade de racdo usada para
alimenta-los; entre outros. Com os exemplos, discussées, indagacdes feitas pelo professor e
as reflexdes dos alunos, a nocao do que sao grandezas inversamente proporcionais € como
elas se relacionam foi sendo construida por eles.

Ao perceber que boa parte da turma ainda tinha uma defasagem em operacdes
basicas, decidiu-se dedicar uma parte da aula, cerca de 30 minutos, para praticar os
algoritmos da adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisdao de nimeros naturais, além da
resolucdo de problemas envolvendo essas operacdes. Apesar de ndo ter sido previsto
inicialmente nos procedimentos metodolégicos deste trabalho, uma boa revisdo e fixacao
desses algoritmos fez-se necessaria para que os objetivos fossem alcancados. Nao é possivel
que um aluno perceba com facilidade as relacdes entre grandezas, como por exemplo o
dobro ou a terca parte, se nao opera multiplicacdes e divisées com seguranca. Na verdade,
o dominio das operacdes com nimeros naturais, assim como os seus algoritmos, facilita o
processo de aprendizagem dos conteldos curriculares previstos para a EJA pela Secretaria
de Educagdo de Macaé ((SEMED, 2012)).

Visto que muitos alunos ainda apresentavam dificuldades nas operacdes basicas
decidiu-se, em comunhdo com o orientador deste trabalho, ndo apresentar o dispositivo
pratico Regra de Trés, usado para resolver problemas que envolvam grandezas proporcionals.
O principal motivo para abrirmos m3o da abordagem desse contelido na atual etapa do
trabalho foi o fato de que poucos discentes sabiam resolver equacdes do 1° grau. Portanto
acordou-se em abordar os tépicos Regra de Trés Simples e Composta em um outro
momento, em paralelo com os estudos sobre equac¢des do 1° grau.

O proximo passo foi trabalhar as ideias sobre porcentagem, aproveitando os conheci-
mentos prévios trazidos pelos alunos. Iniciamos com a nocdo de 50% associada a fracdo ;
ou seja, metade. Em seguida, falamos sobre 25%, associado a metade da metade, ou seja,
a fracdo T Com os exemplos, os alunos foram percebendo que as porcentagem também
representavam fracdes e vice-versa. Em sequida, mostramos os significado do simbolo %,
que representa uma fracao de denominador 100.

Depois de trabalhar o conceito de porcentagem e suas representacdes fracionarias e
decimal, foi aplicada a atividade "Dominé dos nimeros Racionais", cujo principal objetivo é
explorar de forma ludica os conhecimentos adquiridos pelos educandos referentes a fracoes
e suas representacdes a partir de figuras, nimeros decimais e porcentagem. Esta atividade
exige que o aluno estabeleca as relacdes que existem entre as diversas representacdes de
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um ndmero racional. Com a turma dividida em grupos de cinco ou seis alunos, cada grupo
ficou responsavel por elaborar sete representacdes para um nimero racional sugerido pelos
proprios componentes. A partir dessas representacdes montamos o dominé (Figura 18).
Apds a construcao do dominé, foi realizado um mini campeonato entre grupos. Podemos
avaliar a atividade como bastante positiva ja que todos os alunos participaram e interagiram

uns com 0s outros.

Depois de quatro aulas aprofundando nos estudos sobre porcentagens e suas
representacdes, passamos a efetuar calculos com porcentagem. Os alunos se mostraram
muito interessados e dispostos a aprender esse contelido que apresenta diversas aplicacoes
na vida pratica. A fim de orientar os alunos quanto ao uso da calculadora como uma
ferramenta que pode ser usada para efetuar calculos de forma rapida, destinamos duas
aulas para conhecer melhor este instrumento. Uma atividade foi realizada solicitando aos
alunos que trouxessem de casa recortes de propagandas envolvendo porcentagem para que
0s mesmos pudessem, com o auxilio da calculadora, efetuar diversos calculos. Constatou-se
que alguns alunos nao sabiam usar funcdes basicas da calculadora como a divisdo e a

porcentagem.

Com a antecipacdo das férias, por conta da Copa do Mundo FIFA 2014 que
aconteceu no Brasil, ndo foi possivel trabalhar os tépicos Fator de Acumulacao e Fator de

Reducio.
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7 CONCLUSAO

Ao abordar os topicos de Matematica Discreta com os educandos do Ciclo IV - jo-
vens/adultos/trabalhadores - da EJA, de Nivel Fundamental, observamos suas insegurangas
e seus receios durante as aulas, quanto a: argumentarem equivocadamente as indagacdes
feitas pelo professor, cometerem erros durante a execucdo dos exercicios propostos e, princi-
palmente, de ndo avancarem para a préoxima etapa. Diante disso, verificamos, nos periodos
de aula, que uma parte da turma preferia silenciar a se expor. Porém, nos intervalos entre
aulas, viamos estes mesmos educandos libertarem-se, muitas vezes, de forma filoséfica,
expondo suas maiores riquezas, o seu conhecimento através das experiéncias de vida. Com

isso, viemos a concordar com as afirmacgdes de (MIRANDA, 2003), ao declarar que:

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

(p.79).

Por meio dos conhecimentos prévios trazidos pelos educandos, da realidade e da
experiéncia profissional nesta modalidade de ensino, tornou-se necessario conhecé-los como
um todo - como ser cidadao, por meio de suas vivéncias e como ser aluno, por meio de
suas dificuldades e superacdes na aprendizagem - e, dessa forma, auxilid-los no processo
de ensino-aprendizagem da Matematica. Os educandos esperam aprender conteldos que
possam ser aproveitados no seu dia-a-dia profissional, por possuirem dividas em diversos
calculos e, apesar das dificuldades no trabalho, evitam comenta-las com o professor. Um
professor tolhido, mal preparado ou pouco observador, desestimula alunos tdo especiais e

colabora, inconscientemente, com seu fracasso nos estudos.

De acordo com os objetivos tracados para a pesquisa, pode-se dizer que foram
alcancados, onde se constatou que, para trabalhar Matematica Discreta na EJA tendo
por base os ideais etnomatematicos, é preciso lancar mao de instrumentos como trabalho
em grupo, problemas contextualizados e de uma proposta que valorize os conhecimentos
prévios dos alunos. Em todas as aulas os objetivos foram atingidos gracas aos alunos
que participaram ativamente das discussdes, contribuindo para formalizacdo dos conceitos
apresentados. Em relacdo ao comportamento dos alunos, pode-se dizer que houve uma
grande diferenca quanto a confianca que os mesmos possuiam ao expressar uma ideia,
pois a timidez apresentada inicialmente foi superada e com o tempo, notou-se nitidamente
que os alunos queriam apresentar seus pontos de vista, além de questionarem sempre que
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aparecia alguma davida. Ainda é importante ressaltar que para trabalhar com as concepgdes
do Programa Etnomatematica, é necessario que o professor tenha um tempo maior para a
coleta de dados e preparacado das atividades. Acredita-se que seja por esse motivo que 0s
docentes prefiram nao utilizar essa tendéncia em Educacdo Matematica, ja que a maioria
dos professores trabalha em, no minimo, dois periodos por dia e em varias turmas, o que
reduz o tempo para a elaboracdao de uma metodologia de trabalho tendo por base as
orientacdes apresentadas no decorrer desse estudo. Com o desenvolvimento dessa pesquisa
pode-se constatar que o publico da EJA tem um enorme potencial e uma vasta bagagem
cultural, podendo contribuir para os processos de ensino-aprendizagem, uma vez que dao
possibilidades para o professor trabalhar os contetidos de forma contextualizada, partindo do
conhecimento dos discentes. Assim, essa proposta € uma alternativa para ser desenvolvida
por professores que nao tém formacao para a EJA, pois com ela os alunos irdo ver a
utilidade do conteldo na vida pratica.

Percebeu-se que o perfil atual dos alunos da EJA é bem diferente daquele da década
de 60. De modo geral, pode-se dizer que esses alunos se dividem em trés grandes grupos de
acordo com sua faixa etaria. Um grupo mais jovem, com faixa etaria até 18 anos, formado
basicamente por alunos que ndo tiveram sucesso no ensino regular acumulando uma série
de reprovacdes na sua vida escolar. Em geral, esses alunos ingressaram na escola na época
correta e possuem grande potencial de aprendizagem. Outro grupo é formado por pessoas
de meia idade, com faixa etaria entre 18 e 40 anos que, em sua maioria, tiveram que
abandonar os estudos em funcao do trabalho ou da familia, no caso das mulheres. Agora,
com as novas exigéncias do mercado de trabalho em busca de mao de obra escolarizada
e qualificada, esse grupo retoma os estudos voltando ao ambiente escolar. O terceiro
grupo esta na faixa etaria acima de 40 anos, que é formado em geral por pessoas que nao
tiveram acesso aos estudos na época correta. Nessa faixa etaria € comum encontrar alunos
que foram alfabetizados ja depois de adultos. Geralmente esses alunos apresentam mais
dificuldade na aprendizagem que os demais, apesar de terem uma maior vivéncia. Nesse
altimo grupo € comum encontrar pessoas que estao retomando os estudos para uma auto
realizacdo ou até mesmo para mostrar que, apesar de ndo terem frequentado a escola na

época devida, sdo capazes de aprender coisas novas e terem uma formacao escolar.

Muitos aprendizados foram adquiridos com o desenvolvimento dessa pesquisa. O
primeiro € quanto ao publico da EJA, que tem um grande potencial e uma vasta bagagem
cultural que podem contribuir em ampla escala para os processos de ensino-aprendizagem,
uma vez que dao possibilidades para que o professor trabalhe os contelidos de forma
contextualizada. Sempre que possivel relacionar os contelidos as situacdes vivenciadas pelos

educandos em seu cotidiano, utilizando as orientacdes do MEC para matematica na EJA.

Um importante aprendizado e também um dos motivos para o desenvolvimento

dessa proposta, estd nas maneiras praticas de se abordar os preceitos ethnomatematicos
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dentro da sala de aula. Tendo em vista que boa parte do material bibliografico analisado
da énfase a importancia em se trabalhar com essa Tendéncia em Educacdo Matematica,
contudo, ainda é escasso um referencial bibliografico direcionador para a pratica em sala de
aula. Assim, a partir dessa pesquisa, pode-se verificar que ndo é dificil trazer essa tendéncia
para o ambiente escolar, e que o esforco do professor em aproximar os contetidos estudados

com vida dos alunos gera um saldo positivo no processo de ensino-aprendizagem.

Em relacdo a atitude dos alunos, pode-se dizer que houve um grande avanco quanto
a autoconfianca inclusive para expressar uma ideia. No inicio da proposta, os discentes
raramente expunham suas opinides, sentindo-se encabulados até mesmo em se manifestar
por algo que nao haviam compreendido. Ao final da aplicacdo da proposta, visto que
esses alunos eram frequentemente solicitados a participar das etapas de todas as aulas,
tal timidez aos poucos foi sendo superada. Ja no final do semestre, nas aulas finais da
aplicacdao da proposta, notou-se um avanco expressivo por parte de alguns alunos que agora
queriam destacar seus pontos de vista, além de questionarem sempre que aparecia alguma
davida. Na verdade o professor, mais uma vez, desempenha um papel importantissimo
nesse processo uma vez que essa liberdade de perguntar e questionar, expondo seus pontos

de vista, é dada ou vetada pelo docente.

Apods a aplicacdo da proposta pode-se avalia-la como bem sucedida, uma vez que
os objetivos tracados até a etapa aplicada foram alcancados, além de que, com ela foi
possivel trabalhar as funcdes equalizadora e qualificadora da EJA, visto que tornou os
alunos aptos a garantirem seus direitos em qualquer circunstancia da vida, tendo assim as

mesmas oportunidades que os demais individuos.
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Apéndice

Questionario

QUESTIONARIO INVESTIGATIVO PARA A FORMACAO DE PERFIL -
APENDICE |

COLEGIO MUNICIPAL PROF? ELZA IBRAHIM
IDADE: EJA - CICLO IV
PROFISSAQ:

1. O que te fez voltar a estudar?

2. Vocé acha que os estudos podem trazer algum beneficio para vocé? Quais?

3. Vocé gosta de Matematica? Por qué?
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4. Vocé acha que a Matematica pode |he auxiliar a resolver problemas em seu
cotidiano? Cite alguns exemplos.

5. Vocé sabe o que é uma fracao?Explique com suas palavras.

6. Vocé ja usou a ideia de fracdo em alguma situacao do seu cotidiano? Dé um
exemplo.

7. Vocé sabe o que é uma porcentagem?

8. Vocé ja precisou calcular uma porcentagem? Vocé conseguiu resolver esse
problema? Como?
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