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RESUMO

Nesta dissertacdo sera apresentado um breve relato sobre a historia da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), o curriculo da EJA e uma proposta para o ensino
da condicéo de existéncia de triangulos para esse publico. O intuito dessa proposta de
ensino é visar a integracao dos estudantes, produzir significado para o que o discente
estuda e, consequentemente, promovendo acfes que propiciem oportunidades de
motivacdo para que os formandos se sintam mais entusiasmados para estudar
matematica utilizando atividades ludicas. Além disso, podemos alcancar, com essa
didatica, as quatro vertentes para a aprendizagem matematica com significado:

experimentar, conjecturar, formalizar e generalizar.

Palavras—chave: Construtivismo, Mateméatica, Tridngulos com macarrao,

Existéncia de triangulos



VAZ, Pedro Itallo. A Historia da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e uma
proposta para o ensino da condi¢cao de existéncia de triangulos para esse
publico. Goiania, 2024. Xp. MSc. Dissertagcdo. Instituto de Matematica e
Estatistica, Universidade Federal de Goias

ABSTRACT

In this dissertation, a brief account of the history of Adult and Youth
Education (EJA), the EJA curriculum, and a proposal for teaching the
conditions for the existence of triangles to this audience will be presented.
The aim of this teaching proposal is to encourage student integration,
create meaning for what the students are studying, and, consequently,
promote actions that provide motivation opportunities so that students feel
more enthusiastic about studying mathematics using playful activities.
Moreover, with this teaching method, we can achieve the four strands of
meaningful mathematical learning: experimenting, conjecturing,

formalizing, and generalizing.

Keywords: Constructivism, Mathematics, Triangles with pasta,
Existence of triangles
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1 INTRODUCAO

Em 2011 ingressei no curso de licenciatura em matematica no IFG, campus
Goiania. No segundo semestre daquele ano, fui contratado pelo governo de Goias
para ministrar aulas de matematica e fisica na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Foi a minha primeira experiéncia como professor regente.

Deparei-me com uma sala de aula em que eu era 0 mais novo da turma,
estudantes que tinham uma vida corrida durante o dia, que nao tinham tempo de
estudar ou praticar os assuntos da sala de aula e estavam ali somente para concluir
0 ensino médio, pegar um certificado e conseguir um aumento salarial. Aliado a essa
perspectiva, me vi diante de um dilema: como motivar ou chamar a atencédo dos meus
educandos para a aplicacdo de conhecimentos mateméaticos no cotidiano deles?

A Educacdo Matemética esta em um processo continuo de universalizacéo e,
com o cenario atual de avancos tecnoldgicos rapidos e a auséncia de limites espaciais
e temporais, o papel do professor passa a incorporar novas funcbes e
responsabilidades. Ensinar ndo se resume apenas ao dominio da Matematica. E
essencial que o educador possua conhecimentos metodologicos, pedagdégicos,
psicolégicos e sociolégicos que ajudem a captar o interesse do discente,
independentemente de sua intimidade com a disciplina. Além disso, desenvolver a
capacidade de observacdo € uma habilidade vital para que o professor tenha
sensibilidade e resposta de maneira eficaz para as possiveis indagac6es do publico.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs - 2006) reforcam a ideia do
ensino-aprendizagem da matematica com significado, ao afirmar que o profissional

necessita abordar conteidos de modo a levar os estudantes a:

[...] um processo de aprendizagem que valorize o raciocinio mateméatico nos
aspectos de formular questfes, perguntar-se sobre a existéncia de solugéo,
estabelecer hipoteses e tirar conclusdes, apresentar exemplos e
contraexemplos, generalizar situag@es, abstrair regularidades, criar modelos,

argumentar com fundamentacao logico-dedutiva. (PCN, 2006, p.70).

Com isso, 0 questionamento é natural: como alcancgar tal objetivo frente a um
cenario educacional em que estudantes estdo cada vez mais acostumados com o
imediatismo?

Por esse motivo, € necessario um planejamento educacional, um plano de

ensino. O professor ao trabalhar com o discente, com atividades bem planejadas,
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possibilita que o saber emerja do processo tornando mais simplificado, no nosso caso,
a abstracdo e generalizacdo do saber matematico e realizando o nosso papel de
mediador entre o educando e a aprendizagem e possibilitando abordar o que sugeriu
Moretto:

H&, no entanto uma nova epistemologia que toma corpo em nossos dias, em
contraposicdo a que chamamos de tradicional. E a perspectiva construtivista
sociointeracionista. Nessa visdo, o conhecimento ndo € uma descrigdo do
mundo, mas uma representacdo que o sujeito faz do mundo que o rodeia, em
funcéo de suas experiéncias na interacdo com ele. Dizemos, por isso, que todo
conhecimento € uma construcgéo individual cognoscente, em sua interagdo com
o mundo fisico e social que o rodeia, isto &, todo conhecimento é uma
construcédo individual mediada pelo social (MORETTO, 2008, p. 34).

Em um ambiente propicio, o professor e o educando tanto podem exercer sua
capacidade criativa em termos de producédo de materiais manipulaveis pedagdgicos,
quanto desenvolver também a capacidade de avaliagdo critica de todos os problemas
existentes. A Matemética pode ser ensinada, vista e absorvida pelos estudantes de
maneira diferente, se unir 0os recursos manipulaveis a ela.

Para que a aprendizagem em matematica seja mais eficaz, é essencial que a
construcdo de significado esteja no centro do processo. Esse significado se
desenvolve quando o participante € desafiado com situacdes-problema que exigem
tomadas de decisfes, posicionamento critico e capacidade de argumentar e justificar
suas ideias. Para o educador, essas experiéncias adquiriram uma compreensao mais
profunda do funcionamento cognitivo do educando, revelando suas estratégias de
resolucdo de problemas e outros aspectos importantes. Nessa linhagem, Colinvaux

afirma que:

Aprender deverd ser entendido como um processo que envolve a
producdo/criacdo e uso de significagdes. [...] conhecer é compreender e,
portanto, significar. Nesta perspectiva, a aprendizagem estid associada a
processos de compreensdo do mundo material e simbdlico, que pressupdem
geracdo, apropriacdo, transformacdo e reorganizacdo de significacdes. [...]
aprender é um processo de significacdo, isto é, um processo que mobiliza
significacBes, criando e recriando-as. [...] (apud NACARATO; MENGALI,
PASSOS, 2011, p. 82)

Quando o educando € que estabelece o seu proprio caminho para a resolucéo
de uma atividade, estamos produzindo um significado e consequentemente

produzindo sentido para ele no processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina
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magnifica, e assim como afirmam Alro e Skovsmose (2010, p. 49), “isso significa criar
espaco para que os discentes se tornem condutores do proprio processo
educacional”.

A abordagem experimental permite o uso de procedimentos, tentativas e
processos educacionais que favorecem a formulacdo de conjecturas informais e a
descoberta de conceitos matematicos conhecidos e até mesmo desconhecidos. Por
meio da experimentacdo de métodos alternativos, coleta de resultados e realizagéo
de novos testes, € possivel chegar a formalizacdo matemética, culminando em
resultados auténticos e verificaveis.

Sob esse viés, que defenderei uma proposta para o ensino da condicdo de
existéncia de triangulos que valerd ndo somente para a EJA, mas para todo e qualquer
estudante de matematica. O meu argumento é refor¢cado pelo que diz o professor Vaz
que aborda o ensino e aprendizagem de matematica através do experimento,

conjectura, formalizacao e generalizacao.

A primeira etapa seria a possibilidade de experimentar [...] trabalhar atividades
matematicas que permitem o aluno, movimentando os objetos matematicos,
comparar representacdes algébricas e geométricas, perceber propriedades,
definicdes e construir conceitos através da interacdo. A segunda fase do
processo seria levantar conjecturas relacionadas a primeira etapa. Conjecturar
significa que depois de perceber as relagdes oriundas da experimentagdo é
possivel vislumbrar propriedades, relacdes, resultados gerais importantes para
o0 bom desenvolvimento do ensino da matematica. Uma vez feita a conjectura,
o0 aluno pode enuncia-la como um resultado a ser investigado. A terceira etapa
€ a formalizacao que seria a demonstracdo matematica do fato propriamente
dita ou uma contra proposi¢do da conjectura levantada, nos dois casos com
um argumento pedagogico compativel a série que se esta trabalhando.

[...] Depois de experimentar, conjecturar e formalizar o saber matematico é
importante tentar fazer a generalizacao do resultado, isto é, investigar outras
situacdes pertinentes, situaces particulares, enfim, explorar o alcance do
resultado obtido. (VAZ, 2012, educativa, p. 41).

2. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: CONCEITOS E CONCEPCOES
SOCIOHISTORICAS E EDUCACIONAIS

A trajetdria da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil € marcada por

um contexto diversificado, influenciado por fatores econémicos, sociais e politicos que
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vinculam profundamente a educacéo ao mundo do trabalho. Essa conexao se destaca
especialmente em um publico formado por jovens que buscam ingressar no mercado
de trabalho e por trabalhadores contratados que desejam atualizar ou ampliar seu
conhecimento.

Desde o inicio das discussdes, a demanda por EJA foi impulsionada néo
apenas pelas aspiracdes individuais, mas também pelas exigéncias politicas e sociais
de uma sociedade em constante muta¢ao. Esta demanda ganhou destaque a partir
da década de 30, periodo marcado por profundas transformacdes na sociedade
brasileira. Arrusa Collavito (2014) afirmou que a educacdo de adultos comecou a
ocupar um espaco cada vez mais relevante no panorama educacional do pais.

Nesse sentido, a histéria da EJA no Brasil € marcada por uma série de etapas
e desafios, refletindo os esforcos incessantes para conquistar reconhecimento e
legitimidade no ambito da educacédo basica brasileira. Desde seu surgimento, a EJA
tem enfrentado uma jornada complexa, lutando para superar barreiras e estigmas
associados a ideia de aprendizagem tardia ou ndo convencional.

Ao longo das décadas, a EJA tem se adaptado as transformacdes sociais,
econbmicas e politicas do pais, buscando atender as demandas emergentes da
sociedade. Segundo o autor, esse processo de adaptacéo € fundamental para garantir
a relevancia e eficacia da EJA como uma ferramenta de inclusédo social e promocéo
da cidadania.

No entanto, € importante reconhecer que os desafios enfrentados pela EJA nao
sdo meramente estruturais ou logisticos, mas também refletem questbes mais amplas
relacionadas a desigualdade social, acesso a educacdo e valorizacdo do
conhecimento ao longo da vida. Assim, a histéria da EJA no Brasil € também a historia
da luta por uma educacéo mais inclusiva, equitativa e acessivel a todos os cidadaos,
independentemente de sua idade ou condigdo socioeconémica.

Diante desse contexto, é essencial que a EJA continue a ser objeto de andlise
e acao por parte dos formuladores de politicas, educadores e outros agentes do
campo educacional. Somente por meio de um compromisso coletivo e continuo com
a valorizacdo da EJA é possivel garantir que todos os brasileiros tenham acesso a
educacéo.

Além disso, percebe-se que a trajetoria da educacéao no Brasil € uma narrativa

rica e multifacetada, influenciada por uma série de questdes e variaveis. Essa historia
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€ marcada por etapas e transformacdes que moldaram o sistema educacional do pais.
Nesse cenario, a EJA se destaca como um elemento essencial, cuja origem remonta
aos tempos coloniais.

Santos (2014) ressalta que, nos tempos coloniais, a educac¢ao voltada para a
populacao adulta estava fortemente ligada a catequese e a disseminacéo dos valores
da fé cristd. Esse cenario direcionava as comunidades educacionais para uma
educacdo homogénea e padronizada, que favorecia apenas uma parcela da
populacdo. Segundo o autor, o periodo foi marcado pelos esforcos missionarios de
instruir e converter adultos indigenas e africanos as doutrinas religiosas, destacando
a educacdo como um importante instrumento de evangelizacdo e controle social. No
entanto, foi somente a partir da década de 1930 que a educacao béasica de adultos
comecou a ganhar reconhecimento e consolidacdo no cenario educacional brasileiro.

As transformacdes socioecondémicas e politicas desse periodo contribuiram
para a consolidacdo do sistema de ensino e para a expansao da oferta educacional
para além das classes privilegiadas. Devido ao processo de industrializacdo, o
mercado demandava uma mao de obra mais qualificada e preparada, impulsionando
a oferta de educacdo gratuita e acessivel a diversos segmentos da sociedade.
Collavito (2014), mostra que essa democratizacdo do acesso ao ensino despertou um
interesse crescente pela educacdo entre a populacdo, refletindo um desejo
generalizado de ascensao social e desenvolvimento pessoal.

Assim, cada década subsequente trouxe novas mudancas e adaptacdes no
campo da educacao, moldadas por perspectivas distintas governamentais e praticas
pedagdgicas. Apesar das variacdes, um aspecto constante ao longo dessa trajetéria
tem sido o compromisso de educadores e autoridades em fomentar uma educacéo
inclusiva e acessivel a todos, independentemente da origem social ou econémica.

O legado da EJA no Brasil €, portanto, um testemunho da resiliéncia e da
determinacao de uma nagé&o em oferecer oportunidades educacionais a todos os seus
cidadaos, reconhecendo a importancia da aprendizagem ao longo da vida como um
pilar fundamental para o desenvolvimento humano e social. Maciel Santos (2020),
declara que enquanto avangcamos no século XXI, & imperativo que continuemos a
investir na promocéao da EJA e na construcdo de uma sociedade mais justa, equitativa
e inclusiva para todos.

Apos o fim da ditadura de Vargas em 1945, o Brasil enfrentou um periodo de
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intensa agitacao politica, marcado por profundas crises sociais e econémicas. Esse
cenario tumultuado evidenciou as fragilidades do sistema educacional brasileiro e
destacou a questédo do analfabetismo entre adultos, acendendo um debate fervoroso
sobre a necessidade de uma educacéo de qualidade para todos os cidadaos.
Durante esse periodo, as criticas direcionadas aos adultos analfabetos tiveram
um impacto significativo, levando muitos a desanimarem e perderem a esperanca de
acessar uma educacao digna e eficaz. No entanto, a perseveranga e 0 COmpromisso
de diversos setores da sociedade em prol da educacdo de adultos comegaram a
ganhar visibilidade, impulsionando uma nova fase de conscientizacdo e mobilizacédo

em torno dessa causa.

A partir dai, a educagédo de adultos assumida através da campanha nacional
do povo comegou a mostrar seu valor. A campanha de educacéo langcada em
1947 buscava uma acéo que previa a alfabetizacdo em trés meses, para
depois seguir uma etapa de acdo voltada para a capacitacéo profissional e
para o desenvolvimento comunitario (COLAVITTO, 2014, saberes, p.4)

Por meio da Campanha de Educacédo de Adultos, foi possivel criar um espaco
de discussao e reflexao sobre as causas e consequéncias do analfabetismo, além dos
desafios enfrentados pelos adultos que buscavam adquirir conhecimentos e
habilidades bésicas de leitura e escrita. A campanha também contribuiu para desafiar
0s estigmas e preconceitos associados aos analfabetos, que eram frequentemente
marginalizados e discriminados em diversos aspectos da vida social, econbmica e
politica.

O analfabetismo n&o apenas limitava os direitos e oportunidades dos adultos,
mas também perpetuava um ciclo de excluséo e desigualdade, privando-os de acesso
a recursos econdmicos, politicos e juridicos essenciais. Ao reconhecer e enfrentar
essas injusticas, a Campanha Nacional do Povo pela Educacdo de Adultos
estabeleceu as bases para uma abordagem mais inclusiva e equitativa da educacao
no Brasil, promovendo a valorizagcdo da aprendizagem ao longo da vida como um
direito humano fundamental.

Acerca da essencialidade de garantir que adultos possam ter igual acesso a
educagéo, sem estigmatizacao ou preconceitos, Paulo Freire (1989, p. 72) explica:

Alfabetizacdo é mais que o simples dominio mecéanico de técnicas para
escrever e ler. Com efeito, ela € o dominio dessas técnicas em termos
conscientes. E entender o que se |é e escreve o que se entende. (...) Implica
uma autoformacéo da qual se pode resultar uma postura atuante do homem
sobre seu contexto. Para isso a alfabetizacdo ndo pode se fazer de cima para
baixo, nem de fora para dentro, como uma doac¢do ou uma exposi¢cdo, mas
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de dentro para fora pelo préprio analfabeto, apenas ajustado pelo educador.
Isto faz com que o papel do educador seja fundamentalmente dialogos com
0 analfabeto sobre situa¢gBes concretas, oferecendo-lhes os meios com que
0S quais possa se alfabetizar.

Em 1961, um marco significativo na luta contra o analfabetismo no Brasil foi
estabelecido com o inicio de uma campanha de alfabetizacdo que revolucionou os
meétodos educacionais vigentes. Essa iniciativa foi liderada pelo renomado educador
Paulo Freire, cuja abordagem pedagdgica inovadora propunha alfabetizar adultos em
um curto espaco de tempo, apenas 40 horas. O método de Freire ndo se limitava
apenas a aquisicdo de habilidades béasicas de leitura e escrita, mas também
incentivava a reflexdo critica sobre o mundo e o papel ativo dos estudantes na
transformacao de sua realidade.

Em 1962, o Ministério da Educacédo e Cultura deu um passo adiante ao criar o
Plano Nacional de Educacdo e o Programa Nacional de Alfabetizacdo, ambos
inspirados nos principios e praticas de Paulo Freire. Essas iniciativas refletiam um
reconhecimento crescente da importancia da educacdo como ferramenta de
emancipagdo e empoderamento dos cidadaos, promovendo uma visdo de
aprendizado que valorizava ndo apenas o conhecimento em si, mas também a
capacidade de compreender e transformar a realidade.

No entanto, apesar dos esfor¢cos e avancos conquistados, a batalha contra o
analfabetismo ainda enfrentava obstaculos significativos. Em um esforco para
erradicar o analfabetismo de forma abrangente, foi criado o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL). No entanto, o MOBRAL acabou por ndo alcancar seus
objetivos devido a denuncias de corrupcdo e ma gestédo, o que levou a sua extin¢ao.

Em resposta a essas falhas, foi fundada a Fundacéo Educar, substituindo o
MOBRAL e assumindo o compromisso de continuar a luta pela alfabetizacéo e
educacdo de qualidade para todos os brasileiros. Esta nova organizagcdo procurou
corrigir as deficiéncias do MOBRAL, adotando medidas para garantir a transparéncia,
eficacia e responsabilidade na implementacéo de suas politicas educacionais.

Assim, apesar dos contratempos e desafios enfrentados ao longo do caminho,
a saga para erradicar o analfabetismo no Brasil continuou, impulsionada pelo
compromisso inabalavel de educadores, ativistas e autoridades em promover uma
educacao acessivel, inclusiva e transformadora para todos os cidadaos brasileiros.

Em 1985, com o advento do primeiro governo civil apos o periodo de ditadura
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militar no Brasil, o cenario politico e educacional passou por significativas
transformacdes. Em consonancia com esse contexto de abertura democratica, o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que havia sido estabelecido
durante o regime militar como um instrumento de controle e propaganda, foi extinto.
Com isso, cessou-se 0 modelo de alfabetizacdo e educacédo de jovens e adultos do
periodo autoritario, dando lugar a novas abordagens e estratégias educacionais.

Nesse periodo, surgiu a Fundacdo Educar como uma entidade dedicada a
promocdo da educacdo de jovens e adultos no Brasil. Ferreira e Cunha (2014)
destacaram os objetivos da fundacao, enfatizando a importancia de organizar um
sistema de ensino estruturado, gratuito e de qualidade para esse publico especifico.
Em 1986, foi constituida uma comissdo para elaborar as Diretrizes Curriculares
Politico-Pedagogicas da Fundacdo Educar, com a finalidade de fornecer uma base
sélida para o ensino de jovens e adultos, conferindo-lhe um carater inovador e
especifico.

Assim, o final da década de 1980 representou um marco significativo para a
educacao de jovens e adultos no Brasil. A Constituicdo Federal de 1988, promulgada
nesse periodo, reforcou 0 compromisso do Estado com a educacédo ao preconizar, no
artigo 208, a educacdo como um direito fundamental e dever do Estado. Este
dispositivo constitucional estabeleceu que o ensino fundamental é obrigatério e
gratuito, inclusive para aqueles que nao tiveram acesso na idade prépria. Além disso,
garantiu-se a oferta de ensino noturno regular, adequado as necessidades dos
educandos.

Essas disposices constitucionais ndo apenas consagraram a importancia da
educacéao de jovens e adultos como uma prioridade nacional, mas também refletiram
um compromisso inequivoco com a promocao da igualdade de oportunidades e o
acesso universal a educagdo em todas as fases da vida. Ao consolidar esses
principios fundamentais, o Brasil deu um passo significativo em direcdo a construgcéo
de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva, onde o direito a educacao é
reconhecido como um pilar essencial para o desenvolvimento humano e social
(Ventura; Oliveira, 2020).

Com a chegada da década de 1990, o panorama educacional no Brasil
enfrentou novos desafios e transformacgdes, refletindo as mudancas politicas e

econdbmicas que marcaram esse periodo. Sob a presidéncia de Fernando Collor de

19



Mello, a Fundacdo Educar, responsavel pela promocao da educacdo de jovens e
adultos, foi extinta. Segundo Carvalho, 2014, a justificativa para essa medida foi a
necessidade de cortar gastos publicos e promover uma gestdo mais eficiente das
financas governamentais.

Como consequéncia direta dessa deciséo, a responsabilidade pela educacao
de jovens e adultos foi transferida para os Estados e municipios, que passaram a ser
obrigados a assumir essa nova atribuicdo. Essa mudanca abrupta resultou em um
aumento significativo na demanda por servicos educacionais, bem como em um
aumento correspondente nos gastos publicos. Além disso, a desorganizagao
administrativa se agravou, pois 0s entes federativos ndo estavam plenamente
preparados para lidar com essa nova responsabilidade, afirma Carvalho.

Diante desse cenario desafiador, o governo federal tentou mitigar a crise
criando o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC). No entanto, a
eficacia desse programa foi comprometida pela instabilidade politica que marcou o
governo Collor. O impeachment de Collor em meio a acusacdes de corrupgao levou a
posse de Itamar Franco como presidente, e 0 PNAC desapareceu da noite para o dia,
sem explicacdes claras ou continuidade.

Essa série de eventos tumultuados contribuiu para acentuar as dificuldades
enfrentadas pela educacdo de jovens e adultos no Brasil, exacerbando as
disparidades regionais e aprofundando as desigualdades socioecondmicas. O
desaparecimento repentino do PNAC deixou um vacuo na politica educacional do
pais, lancando duvidas sobre o compromisso do governo com a promocdo da
alfabetizacdo e cidadania para todos os brasileiros.

Nesse contexto de incerteza e instabilidade, Silva, 2017, afirma que a educacgao
de jovens e adultos enfrentou um periodo de estagnacao e retrocesso, destacando a
urgéncia de medidas eficazes e sustentaveis para enfrentar os desafios persistentes
nessa area crucial para o desenvolvimento nacional.

No ambito municipal, na cidade de S&o Paulo, o ano de 1990 foi designado
como o Ano Internacional da Alfabetizacdo, e uma iniciativa significativa foi lancada
com a introducdo do Programa MOVA-SP (Movimento de Alfabetizacédo de Jovens e
Adultos do Estado de S&o Paulo), originado dos movimentos populares e apoiado pela
prefeitura paulistana. O MOVA-SP tinha como objetivo principal garantir a

alfabetizacdo e a pés-alfabetizacao de forma libertaria, enfatizando o ensino noturno
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regular e o ensino supletivo.

No entanto, a instabilidade politica e a rotatividade na administracdo publica
municipal acabaram por comprometer a continuidade do MOVA-SP. Embora
inicialmente os lideres do movimento buscassem assegurar a permanéncia do
programa, independentemente das mudancas politicas na prefeitura, esse objetivo
nao foi alcancado. Em 1993, as atividades do MOVA-SP foram encerradas, frustrando
as expectativas de seus idealizadores (Machado; Cervera, 2016).

Apesar disso, em um esfor¢o para revitalizar os esforcos de alfabetizacdo de
jovens e adultos, o0 MOVA-SP foi reinstaurado em 2000. Esta reinstituicédo refletiu o
reconhecimento da importancia continua da alfabetizacéo e da educacao de jovens e
adultos como componentes essenciais para o desenvolvimento social e econémico do
Estado de Sao Paulo e do pais como um todo.

Nesse sentido, ao revisitar o panorama da Educacéao de Jovens e Adultos (EJA)
no Brasil, emerge uma narrativa complexa permeada por desafios e avancos notaveis.
Desde os primérdios da colonizagdo até os dias contemporaneos, a EJA tem se
destacado como um pilar essencial na busca por inclusdo social e equidade
educacional.

Por meio das abordagens presentes na literatura, torna-se possivel observar
gue, ao longo dos séculos, uma série de iniciativas foram empreendidas para atender
as demandas educacionais da populacdo adulta. Desde os esforcos missionarios
durante a colonizacdo até os programas mais recentes como o MOBRAL, a Fundacéo
Educar e o0 MOVA-SP, cada uma dessas iniciativas reflete a tentativa continua de
superar as barreiras educacionais e proporcionar oportunidades de aprendizagem
para todos os brasileiros.

Contudo, ndo se pode ignorar os desafios enfrentados no percurso dessa
jornada. A escassez de recursos, a instabilidade politica e as disparidades
socioeconémicas tém sido obstaculos recorrentes na busca por uma educacgéo de
qualidade para os adultos no Brasil (Réses; Silveira; Pereira, 2017; Reichardt; Silva,
2020).

Apesar das adversidades, faz-se esse essencial reconhecer os avangos
alcancados, como a promulgagédo da Constituicdo de 1988, que reconheceu a
educacdo como um direito fundamental e estabeleceu a obrigatoriedade do ensino

fundamental para todos os cidaddos. Ademais, a implementacao de programas como
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0 MOVA-SP representa um compromisso renovado com a alfabetizacao e a educacao
de adultos em éareas urbanas como Sao Paulo (Réses; Silveira; Pereira, 2017;
Reichardt; Silva, 2020).

Em dltima andlise, a historia da EJA no Brasil € uma histéria de resiliéncia,
perseveranca e diversas reivindicacdes direcionadas a evolucdo da democracia, da
educacao e do combate as desigualdades. Tal conjuntura se apresenta por intermédio
de uma histdria de individuos e comunidades que, diante das adversidades,
permanecem comprometidos com a realizagdo de um futuro melhor através da
educacdo, fazendo com que grupos sociais historicamente segregados e
estigmatizados possuam acesso aos seus direitos educacionais de forma justa e

igualitaria.

2.1 PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS SOB OS QUAIS SE BASEIAM A EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

A compreensdo dos fundamentos e principios subjacentes a educacao de
jovens e adultos requer uma analise cuidadosa do conceito de Educacdo Popular,
uma vez que, conforme explica Serra (2019), um dos objetivos de educar e alfabetizar
jovens e adultos consiste em popularizar a educacao, e torna-la acessivel para todos.
E crucial ressaltar que o termo "popular’, neste contexto, ndo se limita apenas a
educacéo direcionada a individuos que vivem em condi¢cdes de pobreza ou extrema
caréncia, uma vez que se trata de conceitos e concepcfes muito mais amplos e
humanizadores.

De acordo com as consideragdes de Vale (2001 apud Serra, 2019), a nocao de
"popular” nesta educacao transcende uma mera referéncia socioeconémica e assume
um carater mais abrangente. Ela se configura como uma concepc¢éo de vida e histéria
construida pelas classes populares dentro do contexto das sociedades democraticas.
Essa concepcéo esta intrinsecamente ligada a questdo da qualidade de vida das
pessoas e, por conseguinte, a mudanca da funcao social da escola.

Portanto, a Educacédo Popular é uma abordagem que reconhece as injusticas
das desigualdades sociais e entende a educacao, tanto formal quanto nao formal,
como um espaco-tempo comprometido com os trabalhadores das classes populares.

Seu propadsito fundamental é contribuir para a elevacéo da consciéncia critica desses
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sujeitos, promovendo o0 reconhecimento de sua condicdo de classe e das
potencialidades transformadoras inerentes a essa condi¢ao.

Nesse sentido, a Educagao Popular busca ndo apenas fornecer conhecimentos
técnicos ou habilidades praticas, mas também capacitar os individuos a analisarem
criticamente sua realidade social, politica e econdmica. Ela busca fomentar um
entendimento mais profundo das estruturas de poder e das relacdes de dominacao
gue permeiam a sociedade, capacitando os discentes a se tornarem agentes ativos
na transformacao de suas proprias condi¢des de vida.

Essa abordagem pedagdgica reconhece a importancia da participacdo ativa
dos formandos no processo educativo, promovendo praticas de ensino que valorizam
o didlogo, a troca de experiéncias e a reflexdo coletiva. Ao invés de adotar uma
postura paternalista ou assistencialista, a Educagéo Popular busca empoderar os
sujeitos, fortalecendo sua autonomia e sua capacidade de agir de forma consciente e
critica em sua realidade.

Em suma, a Educacdo Popular representa um compromisso com a justica
social e a emancipacdo humana, reconhecendo o papel fundamental da educacéao
como ferramenta de transformacé&o social. Ao enfatizar a importancia da qualidade de
vida e da conscientizacdo das classes populares, essa abordagem visa ndo apenas
mitigar as desigualdades existentes, mas também criar condicbes para uma
sociedade mais justa, igualitaria e democrética.

De acordo com o que explicam Biudes e Agrasso Neto (2015), no Brasil, a EJA
tem sido tradicionalmente associada a ideia de uma escolaridade compensatoria,
destinada a individuos que néo tiveram oportunidade de frequentar a escola durante
a infancia. No entanto, essa concep¢do vem passando por transformacoes
significativas ao longo do tempo. Um dos desafios emergentes nesse tipo de ensino é
a necessidade de preparar os discentes ndo apenas para adquirir conhecimentos
basicos, mas também para ingressar no mercado de trabalho, dada a importancia
crescente da qualificacao profissional na sociedade contemporanea.

Nas instituicbes de ensino que oferecem EJA, € comum encontrar uma série
de improvisac¢des, tanto no que diz respeito ao espaco fisico utilizado para as aulas
quanto aos materiais didaticos disponiveis e até mesmo a formacéo dos educadores.
Surpreendentemente, menos de 2% dos cursos de Pedagogia oferecem uma

formacao especifica para o ensino na modalidade EJA, o que evidencia uma lacuna
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significativa no preparo desses profissionais para lidar com as demandas especificas
desse publico (Biudes; Agrasso Neto, 2015).

Diante desse cenério, torna-se fundamental a realizacdo de estudos que
abordem tanto o processo de formacao dos educadores que atuam na EJA, quanto
as concepcodes pedagogicas que norteiam essa modalidade de ensino. Compreender
como esses profissionais sdo preparados para lidar com as particularidades dos
estudantes adultos, muitos dos quais retornam a escola apos longos periodos de
afastamento, é essencial para garantir a eficicia e a qualidade do ensino oferecido.

Além disso, é preciso reconhecer que conceder o direito a educacédo aos jovens
e adultos vai além de simplesmente ampliar a oferta de vagas nos sistemas publicos
de ensino. Trata-se de um processo complexo que requer ndo apenas a inclusao
desses individuos no ambiente escolar, mas também a adaptacdo dos curriculos e
metodologias de ensino para atender as suas necessidades especificas. A educacao
de qualidade deve ser capaz de oferecer oportunidades reais de aprendizado e
desenvolvimento pessoal aos participantes que ingressam na escola ou retornam a
ela fora do seu tempo regular, contribuindo assim para a constru¢cao de uma sociedade
mais inclusiva e igualitaria (Ponczek; Souza; Tavares, 2013).

Como fundamento legal, menciona-se que a Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA) possui fundamentacao legal na Lei 9394, especificamente em seu Artigo 37.
Conforme estipulado nesse dispositivo, a EJA é destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade
prépria, servindo como instrumento para a educacdo e aprendizagem ao longo da
vida. Esta redacdo foi atualizada pela Lei n® 13.632, de 2018, estabelecendo diretrizes
mais precisas para a implementacéo da EJA (Brasil, 1996).

Os sistemas de ensino sdo responsaveis por garantir, de forma gratuita,
oportunidades educacionais adequadas aos jovens e adultos que ndo puderam
realizar seus estudos na idade regular. Estas oportunidades devem ser moldadas
considerando as caracteristicas individuais do alunado, seus interesses, condi¢des de
vida e de trabalho. Tal prerrogativa esta explicitada no 8§ 1° do Artigo 37 da referida
lei. (Brasil, 1996).

Além disso, o Poder Publico tem o papel de viabilizar e incentivar o acesso e a
permanéncia dos trabalhadores na escola, mediante acfes integradas e

complementares entre si, conforme descrito no 8 2° do mesmo artigo. Esta abordagem
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visa assegurar que o publico-alvo da EJA tenha condi¢cbes adequadas para dedicar-
se aos estudos, mesmo diante de suas responsabilidades profissionais e pessoais
(Brasil, 1996).

A interacdo entre a Educacao de Jovens e Adultos e a educacéo profissional
também é destacada na legislacédo, conforme estabelecido no § 3° do Artigo 37,
incluido pela Lein®11.741, de 2008. Essa articulagéo visa proporcionar aos discentes
da EJA oportunidades de qualificagéo profissional que estejam alinhadas com suas
necessidades e aspiragdes no mercado de trabalho (Brasil, 1996).

Adicionalmente, o Artigo 38 da Lei 9394 prevé a oferta de cursos e exames
supletivos, que abrangem a base nacional comum do curriculo e habilitam os
educandos ao prosseguimento de estudos em carater regular. Estes exames sao
realizados tanto para o nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de
quinze anos, quanto para o ensino médio, para os maiores de dezoito anos, conforme
estipulado no 8 1° do mesmo artigo (Brasil, 1996).

Por fim, é importante ressaltar que os conhecimentos e habilidades adquiridos
de forma informal pelos educandos também s&o valorizados no contexto da EJA,
sendo aferidos e reconhecidos mediante exames, conforme estabelecido no § 2° do
Artigo 38. Esta abordagem reconhece a diversidade de trajetdrias educacionais dos

estudantes da EJA e busca promover uma educacao inclusiva e acessivel a todos.

2.2 CURRICULOS DO ENSINO DA EJA NO BRASIL

Segundo explicam De Oliveira, Paiva e Passos (2016), no contexto de um
ensino adequado e inclusivo, o surgimento do campo relacionado as teorias
tradicionais deixou como legado a concepcédo de curriculo como um conjunto
criteriosamente selecionado de conhecimentos, organizados de maneira coerente e
tecnicamente adequada. Nesse sentido, esse conjunto de conhecimentos é derivado
do vasto acervo acumulado pela humanidade ao longo do tempo.

Nessa perspectiva, o conhecimento é considerado como algo externo ao sujeito
gue aprende, pré-existente e transmissivel. Sob essa 6tica, o conhecimento é
concebido como algo singular e uniforme na esfera da humanidade. Nao se
contempla, nessa visao, a existéncia de diferentes grupos sociais com conhecimentos

diversos e, por vezes, contraditorios. Igualmente, ndo se consideram as relacdes de
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poder que conferem validade a determinados conhecimentos enquanto desqualificam
outros.

A humanidade é encarada como uma entidade homogénea que teria produzido
um corpus Unico de conhecimentos, os quais estdo acumulados e podem ser
transmitidos por meio da educacdo formal. Nesse contexto, a diversidade de
perspectivas, saberes e experiéncias € ignorada, e o curriculo € estruturado de forma
a privilegiar um conjunto especifico de conhecimentos tidos como "candnicos" ou
"universais" (De Oliveira; Paiva; Passos, 2016, p. 116-117).

Essa abordagem do curriculo, embasada nas teorias tradicionais, tende a
refletir e perpetuar as hierarquias e desigualdades sociais, uma vez que O0S
conhecimentos e saberes dos grupos dominantes sao valorizados em detrimento dos
saberes e experiéncias dos grupos subalternizados. Tal perspectiva pode resultar em
processos de exclusdo e marginalizacdo de determinados grupos sociais, que veem
suas formas de conhecimento e expressao cultural subestimadas ou ignoradas pelo
sistema educacional.

Portanto, € imprescindivel repensar o conceito de curriculo, considerando as
diversas dimensfes do conhecimento e as multiplas formas de expressao cultural
presentes na sociedade. Um curriculo verdadeiramente inclusivo e democratico deve
reconhecer e valorizar a diversidade de perspectivas, saberes e experiéncias,
promovendo assim uma educacao mais equitativa e capaz de atender as demandas
de uma sociedade plural e complexa.

O principio fundamental que permeia a compreenséo do curriculo na EJA é o
reconhecimento de que os curriculos sdo construidos em processos de influéncia
mutua, configurando uma rede complexa de interacfes entre diversas propostas,
ideias, documentos, debates e a vida cotidiana. Essa abordagem reconhece a
dinamicidade e a inter-relacdo de diferentes elementos que contribuem para a
formacdo do curriculo, os quais sdo constantemente recriados e reelaborados ao
longo do tempo.

A criacdo curricular na EJA envolve uma circularidade inerente, que indica a
interdependéncia entre as praticas sociais e culturais cotidianas, os conhecimentos
formais e nao formais, bem como os valores, crengas e ideais dos praticantes da vida
cotidiana. Essa perspectiva considera que nao € possivel estabelecer fronteiras claras

entre esses diversos elementos, uma vez que estdo intrinsecamente entrelacados em
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um processo continuo de influéncia e transformacao mutuas.

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa e dos campos em que ela se insere,
incluindo os estudos sobre curriculos, aprendizagem ao longo da vida e préaticas
culturais, essa compreensédo do curriculo como uma rede de influéncias mutuas tem
se mostrado util e esclarecedora. Ela permite uma analise mais abrangente e holistica
do processo de construcdo curricular na EJA, considerando ndo apenas 0s aspectos
formais e institucionais, mas também as dinamicas informais e contextuais que
influenciam e moldam a pratica educativa.

Nesse sentido, o curriculo na EJA emerge ndo apenas de diretrizes e
documentos oficiais, mas também das experiéncias e vivéncias dos estudantes, das
praticas pedagdgicas dos educadores, das demandas e desafios da comunidade e do
contexto social mais amplo. Essa abordagem reconhece a importancia de valorizar e
incorporar os saberes e as experiéncias prévias dos formandos, bem como de
estabelecer conexdes significativas entre o curriculo escolar e a realidade cotidiana
dos estudantes (Santos; Amorim, 2016).

Outrossim, o curriculo na EJA é concebido como um processo dindmico e
participativo, que envolve a construcdo de conhecimentos e significados por parte de
todos os envolvidos no processo educativo. Ele é permeado por uma diversidade de
influéncias e perspectivas, refletindo a complexidade e a riqueza da experiéncia
educativa na Educacéo de Jovens e Adultos. Essa compreensao critica do curriculo
na EJA é fundamental para promover uma educacdo mais inclusiva, relevante e
contextualizada, capaz de atender as necessidades e demandas de um publico
diversificado e heterogéneo.

Para a visualizagdo de um panorama pragmatico dos curriculos da EJA,
utilizasse a tese de Freitas (2013), a qual é parte integrante dos estudos conduzidos
no Grupo de Pesquisa Desenvolvimento Curricular em Matematica e Formagéo de
Professores, bem como no Projeto de Pesquisa intitulado "O curriculo de Matematica
na Educacdo de Jovens e Adultos: dos intervenientes a pratica em sala de aula”,
realizado na Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo - PUC-SP. O principal
objetivo deste trabalho é investigar as contribuic6es da area de Educacdo Matematica
para a compreensdo e 0s avangos no curriculo da EJA. A pesquisa adotou o modelo
de Estado da Arte, que consiste na analise das producdes cientificas presentes em

periodicos listados no Qualis do Ministério da Educacao (MEC), especificamente na
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area de Ensino de Ciéncias e Matematica, relacionadas a Educacdo Matematica na
EJA, no periodo de 2000 a 2010. A partir dessa analise, foram identificados quatro
temas principais, que permitiram responder a questdes especificas: a) Formagéo e
Atuacdo do Professor/Alfabetizador na EJA; b) Praticas Pedagdgicas na EJA; c)
Curriculos na EJA; e d) Avaliacao na EJA (Freitas, 2013).

Entre os principais resultados encontrados, destaca-se a convergéncia para a
indicacdo de uma postura mais investigativa por parte dos professores, incentivando
os estudantes a relatarem seus conhecimentos anteriores e compara-los criticamente
com os conhecimentos desenvolvidos durante as aulas. Além disso, observou-se uma
tendéncia a maior flexibilizagdo na exigéncia de padronizacdo na expressdo dos
procedimentos matematicos, interpretando os erros como manifestacdes do processo
de reestruturacdo e nao mais como fracassos ou deficiéncias pessoais.

Outro ponto relevante apontado pela pesquisa € a ampla defesa da ndo adocéao
de um curriculo pré-definido na EJA, uma vez que isso poderia desconsiderar as
especificidades dos estudantes e seus diferentes processos e progressos de
aprendizagem. Em vez disso, sugere-se uma abordagem mais flexivel e adaptativa,
gue leve em conta o contexto e as necessidades dos discentes. Em suma, a Tese de
Freitas (2013) contribui para o entendimento das préticas pedagdgicas, formacao de
professores, curriculos e avaliacdo na Educacdo Matematica na EJA, destacando a
importancia de uma abordagem mais investigativa, flexivel e contextualizada para
promover uma educacdo matematica eficaz e inclusiva nesse contexto especifico
(Freitas, 2013).

Além disso, no ambito do projeto que analisou pesquisas e documentos
curriculares na area de Educacdo Matematica, especificamente voltadas para a EJA,
Januario, Freitas e Lima (2014) conduziram trés estudos que fornecem perspectivas
importantes sobre o curriculo da EJA em Matemética. Um desses estudos, seguindo
o modelo de Estado da Arte, analisou as publicacdes em periddicos constantes da
listagem Qualis do periodo entre 2000 e 2010. Os outros dois estudos, por sua vez,
voltaram-se para questdes especificas, as quais questionam quais Ssao as
recomendac¢fes dos documentos oficiais da EJA para o ensino de Matematica, e os
materiais didaticos estdo alinhados com essas recomendacgdes.

Os resultados desses estudos revelaram, entre outros destaques, uma

convergéncia em torno da ndo adocédo de uma prescricao prévia de curriculo para a
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EJA. Além disso, foi observado nos documentos oficiais uma série de recomendacdes
favoraveis e potencialmente promotoras da enculturacdo matematica, bem como
indicagbes para a utilizacdo de conteddos de forma a desenvolver uma rede de
relagdes, permitindo uma pluralidade de significados dos conceitos e atividades. No
geral, as ideias que emergiram das producGes analisadas sobre o curriculo de
Matematica para a EJA destacaram a crenga e a esperanga em uma escola que se
empenhe em desenvolver e implementar um curriculo capaz de proporcionar aos
formandos a compreensdo da importancia de ampliar seu repertério de
conhecimentos. Os autores expressaram o desejo de que essa compreensao cresca
em paralelo as discussfes sobre a EJA, resultando em um processo democrético de
acesso ao conhecimento e oportunidades de melhoria de vida para os discentes
(Januario; Freitas; Lima, 2014).

Entretanto, as propostas apresentadas nos estudos ainda carecem de preciséao
e especificidade. Por exemplo, ha sugestdes para substituir alguns contetdos formais
classicos por outros que possam contribuir melhor para os objetivos da EJA. Além
disso, € mencionado que o distanciamento do "saber enciclopédico” ndo deve implicar
na minimizacdo ou simplificacdo dos conteddos, mas sim em uma adaptacao
consistente de contetdos vinculados ao contexto da vida dos formandos. Em sintese,
os estudos de Januario, Freitas e Lima (2014) oferecem uma visdo abrangente e
critica do curriculo da EJA em Matematica, destacando a necessidade de uma
abordagem que valorize a relevancia e a contextualizagcdo dos conhecimentos
matematicos para os estudantes adultos, bem como a importancia de promover um
acesso democratico ao conhecimento e as oportunidades educacionais.

Ademais, na pesquisa conduzida por Januario, Freitas e Lima (2014) sobre o
curriculo da EJA na disciplina de Matematica, também foram identificados diversos
pontos adicionais relevantes que merecem andlise detalhada. Inicialmente, ao
examinarem os livros didaticos utilizados na EJA, os pesquisadores observaram
abordagens que incorporam elementos do curriculo favorecedores a enculturacao
matematica. No entanto, ressaltaram que esse enfoque néo foi uniformemente
aplicado ao longo de todo o contetdo ou das atividades e situacdes de aprendizagem
propostas. Isso indica a necessidade de uma maior consisténcia e abrangéncia na
integracdo dos elementos curriculares relacionados a cultura matematica nos

materiais didaticos utilizados na EJA. Quanto aos cenarios e contextos presentes nas
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colecOes didaticas analisadas, notou-se uma diversidade que sugere uma abordagem
multifacetada na conducdo do ensino da Matematica na EJA, que incorpora tanto
elementos da matematica pura quanto da semirrealidade, visando proporcionar uma
aprendizagem mais significativa e contextualizada.

Um aspecto crucial destacado na pesquisa € a importancia de os curriculos de
Matematica para a EJA serem construidos levando em consideragao o contexto social
e cultural dos discentes, representando adequadamente a cultura matematica e sendo
acessiveis aos estudantes. Além disso, enfatiza-se a necessidade de formalizacao
dos conceitos matematicos de maneira apropriada para a construgcdo do
conhecimento, utilizando atividades ricas e significativas como ponto de partida para
a aprendizagem. Outro ponto relevante abordado na pesquisa € a relacdo entre os
professores de Matematica e os documentos curriculares da EJA. Os pesquisadores
ressaltam que as prescri¢cdes curriculares tém o objetivo de orientar os diversos atores
do processo educacional na organizacdo e desenvolvimento de curriculos que
atendam as necessidades de aprendizagem dos ouvintes. Os livros didaticos
desempenham um papel fundamental nesse processo, pois traduzem as prescri¢coes
curriculares em atividades concretas para serem utilizadas em sala de aula.

Nesse sentido, a relacéo entre professores e materiais curriculares € vista como
um problema de pesquisa relevante, que busca identificar como os profissionais se
apropriam das orientacOes desses materiais, qual uso fazem deles e por que o fazem,
além de entender o que consideram relevante ao selecionar determinado material
para apoiar o desenvolvimento de suas aulas de Matematica. Nesse contexto, essa
investigacdo proporciona conhecimentos importantes para o aprimoramento do ensino
da Matematica na EJA e para o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais

eficazes e contextualizadas.

2.3 BNCC E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi criada para servir como
referéncia na elaboragdo dos curriculos escolares, determinando as aprendizagens
essenciais que todos os discentes devem desenvolver durante a educacdo bésica,
independentemente de estudarem em escolas municipais, estaduais, federais ou

particulares.
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Em resumo, a BNCC define os conhecimentos, competéncias e habilidades que
os formandos da educacéao basica em todo o Brasil precisam adquirir ao longo de seus
anos escolares. No entanto, o documento foca apenas em criancas e adolescentes,
deixando de contemplar a EJA. Isso cria uma lacuna, pois as necessidades de uma
crianca de 8 anos sdo muito diferentes das de um adulto de 40 anos, por exemplo.

E evidente que as necessidades de desenvolvimento de criancas e adultos s&o
distintas. Além disso, os caminhos percorridos pelos participantes da EJA sdo bem
diferentes dos daqueles que estudam na idade adequada. Em geral, devido a diversos
motivos, como questdes socioecondmicas, esses adultos ndo conseguiram completar
0s estudos na infancia e acabam retornando a educacédo basica quando adultos,
muitas vezes por exigéncia do mercado de trabalho.

Muitos ouvintes da EJA trabalham durante o dia e estudam a noite, buscando
melhorar seu curriculo e conquistar uma renda melhor. Com essa rotina diferente, é
necessario adotar praticas curriculares que motivem esses estudantes, melhorando o
aproveitamento e combatendo a evaséo escolar.

Para que os discentes da EJA se sintam motivados e se vejam como
protagonistas em seu meio social, é essencial que os curriculos da EJA sejam
adequados a sua realidade, algo que a BNCC nao contempla. Em suma, a BNCC
"esqueceu" de incluir diretrizes voltadas para esses adultos e suas realidades.

Enquanto a BNCC néo estabelece um programa especifico para a EJA,
entende-se que deve ser seguido o mesmo curriculo destinado as criancas e
adolescentes. Isso gerou debate desde a criacao da primeira versdo da BNCC, pois o

gue ela prop6e € inadequado para o publico da EJA.

Esta muito claro a objetividade do silenciamento da EJA na BNCC, cuja
modalidade néo foi contemplada com o mesmo respeito e seriedade, assim
como a educacdo infantil, anos iniciais e finais do ensino fundamental e ensino
médio, negligenciando para os sujeitos da EJA a oportunidade de um didlogo
coerente com sua histéria pessoal, desejos e dificuldades no acesso a escola
e sobretudo com o sentido e significado da diversidade para este segmento.
No texto da BNCC, a EJA néo apresenta nenhuma diretriz de trabalho para a
modalidade, o que representa silenciamento e risco da negacéo de direito a
educacdo para todos, corroborando assim, no desaparecimento desta
modalidade de educacdo e consequentemente engrossando os dados do
analfabetismo no Brasil (POLIGES, 2021, p. 215).

A diversidade de pessoas que se matriculam na EJA é imensa, e seria
necessario considerar as experiéncias e conhecimentos que esses individuos ja

possuem, em vez de trata-los da mesma forma que se ensina criangas. Além disso, é
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preciso determinar quais conteidos sao realmente relevantes para um adulto que
voltou a estudar, visando ampliar suas perspectivas pessoais e profissionais. ABNCC
nao aborda isso, nem considera os diferentes perfis para definir o percurso curricular.

Também é importante considerar que os estudantes da EJA, muitas vezes, ja
passaram por situacoes de excluséo e a escola precisa ajuda-los a se fortalecer para
alcancar novos projetos pessoais. Isso deveria ser mencionado na BNCC, caso a EJA
fosse incluida. No entanto, néo é.

Acredita-se que essa falta de direcionamento na BNCC prejudica os avangos
da EJA e a criacdo de um curriculo adequado a diversidade de individuos que buscam
essa modalidade de ensino. Entre os estudantes da EJA estdo popula¢des ribeirinhas,
trabalhadores rurais e urbanos, jovens que foram expulsos do sistema regular,
infratores, mées que deixaram os estudos para cuidar dos filhos, idosos, entre outros.
Para atender a esse publico variado, seria nhecessario focar em mudancas na BNCC,
abandonando contetdos convencionais e focando no que realmente pode colaborar

para o progresso dessas pessoas.

Tendo em vista que a EJA h4d uma miscigenacgédo cultural, o curriculo tera que
articular saberes dos diferentes sujeitos, zelando pela ideia de muitas
realidades que precisam ser conhecidas em sala de aula com o cuidado de
ndo reforcar as desigualdades presente na sociedade (MORAES; CUNHA;
VOIGT, 2019, p.9).

3 ORIGENS DA GEOMETRIA

N&o se tem certeza das origens da geometria. Porém, ao que tudo indica é
estar ligada as necessidades cotidianas do ser humano. A geometria surgiu para
atender demandas como a divisdo de terras, a construcdo de edificacbes e a
observacdo dos movimentos dos astros, entre outras atividades que sempre

dependeram de seu desenvolvimento.

Apesar do historiador grego Herédoto escrever que a geometria nasceu no
antigo Egito, os registros mais antigos de atividades humanas no campo da
geometria de que dispomos remontam a época dos babilénios ha talvez cerca
de cinco mil anos e foram aparentemente motivadas por problemas praticos de
agrimensura. (GORODSKI, 2002).

Os registros mais antigos de geometria foram encontrados em civilizacbes
como a hindu e a chinesa. Os trabalhos chineses mais antigos relacionados a

geometria datam dos séculos Ill a | a.C., embora alguns estudiosos sugiram que eles
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sejam compilacdes de estudos ainda mais antigos. O desenvolvimento da geometria
parece ter sido motivado por necessidades praticas, como delimitacdo de terrenos,
construcdo de abrigos e tracados, navegacéo e orientacdo espacial, atividades em
gue a medicdo desempenhava um papel essencial (Lorenzato, 2008).

As primeiras unidades de medida tinham como referéncia o corpo humano,
como o palmo, o pé, o cubito e a bragca. Entretanto, a construcdo de templos na
Mesopotamia e no Egito, por volta de 3500 a.C., impulsionou a criacdo de sistemas
de medida mais uniformes e precisos. Medidas corporais padronizadas, geralmente
baseadas no corpo do rei, foram usadas para criar réguas de madeira e metal, bem
como cordas com nds, que representaram as primeiras ferramentas oficiais de
medicdo. Documentos das antigas civiliza¢des egipcia e babildbnica mostram um bom
conhecimento de geometria, geralmente ligado a astrologia. Na Grécia, no entanto,
grandes matematicos deram a geometria sua forma definitiva.

Por volta de 500 a.C., a fundacao das primeiras academias na Grécia marcou
um periodo de grande avanco geométrico. Matematicos como Tales e Pitdgoras
integraram conhecimentos vindos do Egito, da Babilonia, da india e dos etruscos,
ampliando e aplicando-os em diversas areas, como a matematica, a havegacao e a
religido. Nesse periodo, uma curiosidade crescente sobre geometria fomentou a
producdo de livros e o aperfeicoamento de instrumentos como 0 compasso, que
substituiram métodos rudimentares, como o0 uso de cordas e estacas para tracar
circulos. O rapido progresso no campo permitiu o desenvolvimento de novas
construcbes geométricas, facilitando o calculo de areas e perimetros. A escola
pitagorica, inclusive, foi pioneira ao propor que a Terra tinha forma esférica,
desafiando a viséo tradicional de que era plana.

Tales, junto com a escola pitagorica grega, fez contribuicdes importantes para
estabelecer o método dedutivo-formal em matemaética, que foi finalmente concretizado
com a obra "Os Elementos" de Euclides, provavelmente um dos tratados mais
importantes da historia ocidental. Os treze volumes de "Os Elementos” ndo apenas
incluiram toda a matematica da época, mas também forneceram um modelo para o
desenvolvimento rigoroso das ideias matematicas que é utilizado até hoje: definicbes
e axiomas sao apresentados, e entdo proposi¢coes sdo provadas a partir dessas

premissas e de outras proposicoes atraves de deducdo logica (Gorodski, 2002).
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3.1 O ENSINO DE GEOMETRIA NO BRASIL

Em 1998, em conformidade com a Lei N° 9.394/96, foram estabelecidos os
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, que permanecem vigentes até
hoje. Esses parametros recomendam que a geometria euclidiana seja ensinada
através de uma abordagem que privilegie a exploracdo visual e tatil, utilizando

atividades experimentais.

[...] As habilidades de visualizacdo, desenho, argumentacdo logica e de
aplicacdo na busca de solugdes para problemas podem ser desenvolvidas com
um trabalho adequado de Geometria, para que o aluno possa usar as formas
e propriedades geométricas na representacdo e visualizacdo de partes do
mundo que o cerca. (Brasil, 1998, p. 44)

Desde 1998, o governo federal brasileiro vem implementando diferentes
avaliacdes de abrangéncia nacional. A primeira iniciativa foi o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), criado com o objetivo de avaliar o desempenho dos estudantes
ao nivel da educacao basica, além de contribuir para a melhoria da qualidade desse
nivel de ensino. Mantendo sua relevancia, o Enem passou, a partir de 2009, a ser
utilizado também como classificacfes de selecdo para ingresso no ensino superior,
especialmente em Instituicbes Federais.

Em um contexto semelhante, em 2005 foi instituido o Sistema de Avaliacao da
Educacao Basica (SAEB). Esse sistema € composto por trés instrumentos principais:
a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB), a Avaliacdo Nacional de
Rendimento Escolar (ANRESC) e a Avaliacdo Nacional Alfabetizagédo (ANA).

A ANEB utiliza amostras das redes de ensino de todos os estados brasileiros
para analisar a gestédo dos sistemas educacionais, fornecendo uma visdo abrangente
do sistema educacional do pais. JA a ANRESC, de carater censitario, foca no Ensino
Fundamental, avaliando a qualidade do ensino nas escolas publicas. Por sua vez, a
ANA tem como objetivo principal medir os niveis de alfabetizag&o e letramento em
Lingua Portuguesa, bem como as competéncias em alfabetizacdo Matematica, além
de analisar as condi¢gfes de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo nas redes publicas.

Apesar dessas iniciativas, os resultados obtidos em estimativas de geometria
mostram que, mesmo com o0s esfor¢cos governamentais explicitos, como a incluséo de
conteudos geométricos nos curriculos nacionais e estaduais, 0s objetivos pretendidos

nao foram cumpridos. Silva (2024) em sua dissertacdo de mestrado, aponta os dados
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do SAEB 2023 que evidenciam dificuldades persistentes no ensino da disciplina e no

alcance de resultados positivos:

O resultado do SAEB, segundo Brasil (2023), que classifica os estudantes
conforme sua proficiéncia em matematica dentre os niveis de zero a nove, no
qual zero indica que os estudantes ainda ndo demonstram habilidades muito
elementares que deveriam apresentar nessa etapa escolar e nove a maior
proficiéncia, o resultado para 2021 em matematica para o 9° ano do ensino
fundamental 11, foi uma maior concentracéo de estudantes com proficiéncia de
nivel 3 (18,2%) e nivel 4 (17,5%), seguidos do nivel 2 (16,6%) e zero (14,7%).
[...] Isso evidencia que a maior parte dos estudantes ndo apresentam dominio
das habilidades mais bésicas consideradas para o final do ensino fundamental.
(Silva, 2024, p. 20).

Gazire (2000) identifica varios fatores que dificultam a reintroducdo da

geometria no ensino. Ele argumenta que os professores

VI.

VII.

VIII.

sdo vitimas de um ciclo vicioso, pois ndo aprenderam geometria e,
portanto, ndo a ensinam;

tém dificuldades em abandonar os métodos tradicionais de aula
expositiva;

geralmente associam a geometria apenas a topicos que envolvem
algebra e calculos;

desconhecem outras abordagens de ensino da geometria além das
algébricas e aritméticas;

possuem opinides sobre a geometria baseadas em frases ouvidas sobre
seus beneficios, mas nunca experimentaram esses beneficios na
prética, tornando seu discurso vazio;

seguem livros didaticos inadequados que abordam a geometria apenas
nas secoes finais, reservando pouco tempo para seu ensino;

nao tém acesso a uma bibliografia adequada sobre geometria, o que 0s
faz depender exclusivamente do livro didatico;

utiizam de forma inadequada materiais concretos, limitando-se a
mostra-los aos estudantes;

temem que mudancas no ensino de geometria sejam mal-recebidas
pelos pais, que associam a matematica apenas ao trabalho com
numeros, uma ideia reforgcada por concursos e vestibulares;

sentem falta de apoio de liderancas ou autoridades para explorar novas
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abordagens no ensino da geometria e encoraja-los nesse processo.

A Lei n® 13.415/2017, conhecida como Lei do Novo Ensino Médio, apresenta
alteracdes tecnoldgicas especificas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDB), promovendo mudancas na organizacao curricular do ensino médio. Entre as
principais alteracdes esta o0 aumento da carga horaria minima anual para 1.000 horas
e a flexibilizacdo do curriculo, permitindo aos estudantes a escolha de Itinerarios
Formativos alinhados as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Essas mudancas visam garantir uma educacdo de qualidade para todos os jovens
brasileiros.

A BNCC, que atualmente serve como referéncia central para a educacao no
Brasil, destaca, em suas unidades teméaticas para os anos iniciais que o ensino de
matematica deve integrar diversos campos — Aritmética, Algebra, Geometria,
Estatistica e Probabilidade —, garantindo que os estudantes consigam relacionar
observacdes empiricas do mundo ao seu redor com representacfes como tabelas,
figuras e esquemas. Além disso, € fundamental que associe essas representacdes a
atividades matematicas, conceitos e propriedades, desenvolvendo uma habilidade de
formular inducbes e conjecturas. Espera-se que os estudantes sejam capazes de
identificar situacdes em que a matematica possa ser aplicada na resolucdo de
problemas, utilizando conceitos, procedimentos e resultados para chegar a solucoes,
interpretando-as de acordo com o0s contextos apresentados. A deducdo de
propriedades e a validacdo de conjecturas a partir de outras ideias também podem
ser incentivadas, especialmente nos anos finais do Ensino Fundamental.

Além disso, a BNCC relata que a geometria abrange o estudo de uma ampla
gama de conceitos e procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo
fisico e de diversas areas do conhecimento. Nesta unidade tematica, o estudo da
posicéo e dos deslocamentos no espago, bem como das formas e das relagdes entre
elementos de figuras planas e espaciais, pode desenvolver o pensamento geomeétrico
dos discentes. Esse tipo de pensamento é essencial para investigar propriedades,
formular conjecturas e produzir argumentos geometricos convincentes.

Também é importante considerar o aspecto funcional que deve estar presente
no estudo da Geometria, como as transformacfes geométricas, especialmente as
simetrias. As ideias matematicas fundamentais associadas a essa tematica incluem,

principalmente, construcao, representacao e interdependéncia.

36



Os quadros abaixo mostram os objetos de conhecimento e as habilidades, em

geometria, que os estudantes dos anos finais do ensino fundamental devem obter:

Quadro 1. Habilidades da BNCC que envolvem geometria no 6° ano.

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

Plano cartesiano: associagdo dos vértices de

um poligono a pares ordenados.

(EFOB6MAL5) Associar pares ordenados de
nimeros a pontos do plano cartesiano do 1°
guadrante, em situagBes como a localizagéo

dos vértices de um poligono.

Prismas e piramides: planificacdes e relagbes
entre seus elementos (vértices, faces e

arestas).

(EFO6MALG) estabelecer

relagbes entre o numero de vértices, faces e

Quantificar e

arestas de prismas e piramides, em funcao do
seu poligono da base, para resolver problemas

e desenvolver a percepgédo espacial.

Poligonos: classificagbes quanto ao nimero de
vértices, as medidas de lados e angulos e ao

paralelismo e perpendicularismo dos lados.

(EFO6MAL17) Reconhecer, nomear e comparar
poligonos, considerando lados, vértices e
angulos, e classifica-los em regulares e nédo
regulares, tanto em suas representagdes no
plano como em faces de
(EFOBMA18)

triangulos e classifica-los em

poliedros.
Identificar caracteristicas dos
relacdo as
medidas dos lados e dos angulos.

(EFO6MA19)

quadrilateros, classificd-los em relagéo a lados

Identificar caracteristicas dos

e a angulos e reconhecer a inclusdo e a

interseccdo de classes entre eles.

Construcédo de figuras semelhantes: ampliacédo
e reducdo de figuras planas em malhas

quadriculadas.

(EFO6MA20)  Construir

semelhantes em situacfes de ampliacdo e de

figuras  planas

reducdo, com o uso de malhas quadriculadas,

plano cartesiano ou tecnologias digitais.

Construcéo de retas paralelas e

perpendiculares, fazendo uso de réguas,

esquadros e softwares.

(EFOBMA21)

réguas e esquadros,

Utilizar instrumentos, como
ou softwares para
representacdes de retas paralelas e
perpendiculares e construcdo de quadrilateros,

entre outros.
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Quadro 2. Habilidades da BNCC que envolvem geometria no 7° ano.

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

Transformacdes geométricas de poligonos no

plano cartesiano: multiplicac&o das
coordenadas por um ndmero inteiro e obtencao

de simétricos em relacéo aos eixos e a origem.

(EFO7MA15)
poligonos representados no plano cartesiano,

Realizar transformacdes de
decorrentes da multiplicac@o das coordenadas
de seus vértices por um ndmero inteiro.
(EFO7MA16) Reconhecer e representar, no
plano cartesiano, o simétrico de figuras em

relagcdo aos eixos e a origem.

Simetrias de translacao, rotacéo e reflexdo.

(EFO7MAL7) Reconhecer e construir figuras
obtidas por simetrias de translagéo, rotagéo e
reflexdo, usando instrumentos de desenho ou
softwares de geometria dinAmica e vincular
esse estudo a representacdes planas de obras

de arte, elementos arquitetbnicos, entre outros.

A circunferéncia como lugar geométrico.

(EFO7TMA18)

utilizando compasso,

Construir circunferéncias,
reconhecé-las como
lugar geométrico e utiliza-las para fazer
composicdes artisticas e resolver problemas

que envolvam objetos equidistantes.

Relacdes entre os angulos formados por retas

paralelas intersectadas por uma transversal.

(EFO7MA19) Verificar

angulos formados por retas paralelas cortadas

relagbes entre o0s

por uma transversal, com e sem uso de

softwares de geometria dinamica.

Triangulos: construcao, condicdo de existéncia

e soma das medidas dos angulos internos.

(EFO7MA20) Construir usando

régua e compasso, reconhecer a condigdo de

triangulos,

existéncia do triangulo quanto a medida dos
lados e verificar que a soma das medidas dos
angulos internos de um tridngulo é 180°.
(EFO7MA21) Reconhecer a rigidez geométrica
dos tridngulos e suas aplicacdes, como na
construcdo de estruturas arquitetbnicas
(telhados, estruturas metalicas e outras) ou

nas artes plasticas

Angulos internos e externos de poligonos

regulares.

(EFO7MA22) Calcular medidas de &angulos
internos de poligonos regulares, sem o uso de
férmulas, e estabelecer relagdes entre dngulos

internos e externos de

poligonos,
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preferencialmente vinculadas a construcéo de
mosaicos e de ladrilhamentos, a confeccao de

ferramentas e pegas mecanicas, entre outras.

Quadro 3. Habilidades da BNCC que envolvem geometria no 8° ano.

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

Congruéncia de triangulos e demonstracdes de

propriedades de quadrilateros.

(EFO8MA12) Demonstrar

guadrilateros por meio da identificacdo da

propriedades de

congruéncia de tridngulos.

Constru¢cbes geométricas: angulos de 90°, 60°,

45° e 30° e poligonos regulares.

(EFO8MA13) Construir, utilizando instrumentos
de desenho ou softwares de geometria
dindmica, mediatriz, bissetriz, angulos de 90°,

60°, 45° e 30° e poligonos regulares.

Mediatriz e  bissetriz como  lugares

geomeétricos: construcao e problemas.

(EFO8MAL14) Aplicar os conceitos de mediatriz
e bissetriz como lugares geométricos na

resolucdo de problemas.

Transformacdes geométricas: simetrias de

translacéo, reflexdo e rotacao.

(EFO8MAL5) Reconhecer e construir figuras
obtidas por composices de transformacdes
geométricas (translacdo, reflexdo e rotacao),
com o uso de instrumentos de desenho ou de

softwares de geometria dinamica.

Quadro 4. Habilidades da BNCC que envolvem geometria no 9° ano.

OBJETOS DE CONHECIMENTO

HABILIDADES

Demonstracdes de relagBes entre os angulos
formados por retas paralelas intersectadas por

uma transversal.

(EFO9MA10) Demonstrar relagbes simples
entre os angulos formados por retas paralelas

cortadas por uma transversal.

Relagbes entre arcos e angulos na

circunferéncia de um circulo.

(EFO9MAL11) Resolver problemas por meio do

estabelecimento de relagcdes entre arcos,

angulos centrais e &ngulos inscritos na

circunferéncia, fazendo uso, inclusive, de

softwares de geometria dinamica.
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(EFO9MA12) Reconhecer as condicdes
Semelhanca de triangulos. necessdarias e suficientes para que dois

tridngulos sejam semelhantes.

(EFO9MA13) Demonstrar relagcdes métricas do
Relagdes métricas no triangulo retangulo; triangulo reténgulo, entre elas o teorema de
Teorema de Pitagoras: verificagBes Pitadgoras, utilizando, inclusive, a semelhanca
experimentais e demonstracao; de tridngulos.

Retas paralelas cortadas por transversais: (EFO9MAL14) Resolver e elaborar problemas de
teoremas de proporcionalidade e verificacfes aplicacao do teorema de Pitdgoras ou das
experimentais. relacbes de proporcionalidade envolvendo

retas paralelas cortadas por secantes.

(EFO9MAL15) Determinar o ponto médio de um
segmento de reta e a distancia entre dois
pontos quaisquer no plano cartesiano, sem o
Distancia entre pontos no plano cartesiano. uso de férmulas, e utilizar esse conhecimento
para calcular, por exemplo, medidas de
perimetros e areas de figuras planas

construidas no plano.

(EFO9MAL6) Reconhecer vistas ortogonais de
Vistas ortogonais de figuras espaciais figuras espaciais e aplicar esse conhecimento

para desenhar objetos em perspectiva.

No Ensino Médio, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) organiza o
curriculo em quatro areas do conhecimento, conforme previsto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB).

De acordo com o Parecer CNE/CP n° 11/2009, essa organizagédo nao elimina
necessariamente as disciplinas com seus saberes especificos e historicamente
construidos. Pelo contrario, busca fortalecer as relagdes entre elas e promover sua
contextualizacdo, de modo a possibilitar a compreensao e a intervencéo na realidade.
Para isso, torna-se essencial um trabalho colaborativo e integrado entre os
professores, tanto no planejamento quanto na execuc¢ao dos planos de ensino.

O quadro abaixo mostra as habilidades, em geometria, que os formandos do

ensino médio devem possuir apos sua conclusao.
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Quadro 5. Habilidades da BNCC que envolvem geometria no ensino médio.

HABILIDADES

(EM13MAT307) Empregar diferentes métodos para a obtencdo da medida da area de uma
superficie (reconfiguracdes, aproximagao por cortes etc.) e deduzir expressodes de célculo para
aplica-las em situacdes reais, como o remanejamento e a distribuicdo de planta¢des, com ou
sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT308) Resolver e elaborar problemas em variados contextos, envolvendo triangulos

nos quais se aplicam as relacdes métricas ou as no¢des de congruéncia e semelhanca.

(EM13MAT309) Resolver e elaborar problemas que envolvem o calculo de areas totais e de
volumes de prismas, piramides e corpos redondos (cilindro e cone) em situacdes reais, como 0
célculo do gasto de material para forracdes ou pinturas de objetos cujos formatos sejam

composicdes dos soélidos estudados.

(EM13MATA407) Interpretar e construir vistas ortogonais de uma figura espacial para representar

formas tridimensionais por meio de figuras planas.

(EM13MATS504) Investigar processos de obten¢cdo da medida do volume de prismas, piramides,
cilindros e cones, incluindo o principio de Cavalieri, para a obtencdo das férmulas de calculo da

medida do volume dessas figuras.

(EM13MAT505) Resolver problemas sobre ladrilhamentos do plano, com ou sem apoio de
aplicativos de geometria dindmica, para conjecturar a respeito dos tipos ou composicédo de

poligonos que podem ser utilizados, generalizando padrdes observados.

(EM13MAT506) Representar graficamente a variagdo da area e do perimetro de um poligono
regular quando os comprimentos de seus lados variam, analisando e classificando as funcdes

envolvidas.

(EM13MAT509) Investigar a deformacdo de angulos e areas provocada pelas diferentes

projecdes usadas em cartografia, como a cilindrica e a conica.

(EM13MAT512) Investigar propriedades de figuras geométricas, questionando suas conjecturas

por meio da busca de contraexemplos, para refutd-las ou reconhecer a necessidade de sua

demonstragéo para validagcao, como os teoremas relativos aos quadrilateros e triangulos.

4. GEOMETRIA EUCLIDIANA

Para abordar o tema da nossa dissertacdo envolvendo a “Condicdo de

Existéncia de Tridngulos”, apresentaremos os “Elementos” necessarios para

podermos falar sobre estes objetos da Geometria: Triangulos. Voltando no tempo,

com mais precisao por volta de 300 aC, Euclides, um dos matematicos mais influentes
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da histoéria, compilou e especificou seu conhecimento em uma obra notavel intitulada
"Os Elementos”, composta por 13 livros que abrangem uma vasta gama de topicos,
desde a geometria plana até a teoria dos nimeros.

Os primeiros quatro livros de "Os Elementos" concentram-se na geometria
plana, um campo amplamente explorado na época. Esses volumes, que hoje podem
ser vistos como capitulos, apresentam teoremas e constru¢cdes geomeétricas que
foram usadas para resolver problemas préticos e tedricos. J& os livros posteriores
ampliam o escopo da obra, tratando de descritos como a teoria dos nameros e a
analise de relacbes degradadas mais abstratas, incluindo o0s numeros
incomensuraveis, que desafiaram os matematicos antigos devido a sua natureza
irracional. Além disso, os Ultimos volumes abordam a geometria tridimensional,
destacando questdes ligadas ao espaco e as formas sélidas, o que foi um marco no
desenvolvimento da matematica como ciéncia sistematica.

No primeiro livro, Euclides apresenta os fundamentos da geometria plana,
atualmente chamada de Geometria Euclidiana Plana em sua homenagem. Ele inicia
o trabalho apresentando 23 definicbes que estabelecem os conceitos basicos da
disciplina. Entre essas defini¢cdes, encontramos noc¢fes fundamentais como ponto,
reta, circulo, triangulo e retas paralelas, que servem como alicerces para o
desenvolvimento de seus teoremas. Essas definicbes ndo apenas organizaram o
conhecimento da época, mas também estabeleceram um vocabulario padronizado
que permitiu a comunicacao clara e precisa entre estudiosos.

ApoOs apresentar as defini¢cdes, Euclides estabelece cinco no¢des comuns, que
funcionam como axiomas — principios evidentes por si mesmos e aceitos sem
necessidade de demonstracao.

1. Coisas iguais a uma mesma coisa também séo iguais;
Se iguais séo iguais a iguais, os totais obtidos sao iguais;
Se iguais séo subtraidos de iguais, os totais obtidos séo iguais;

Coisas que coincidem uma com a outra séo iguais;

o bk~ 0N

O todo é maior do que qualquer uma de suas partes.

Essas nog¢des comuns sdo fundamentais no método dedutivo que Euclides
desenvolveu. Elas servem como ponto de partida para a construcdo logica de
proposicdes lineares. Em "Os Elementos”, cada teorema € cuidadosamente

demonstrado a partir dessas nocdes e das definicdes previamente estabelecidas.
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Esse rigor l6gico ndo so6 garantiu a consisténcia interna da obra, mas também inspirou
geracbes de matematicos a adotarem meétodos semelhantes em suas proprias
pesquisas. A clareza e a precisdo dessas noc¢oes ajudaram a estabelecer um padrao
de rigor matemético que continua a influenciar a matemaética até hoje.

A contribuicdo de Euclides vai muito além da simples organizacdo de
conhecimentos matematicos existentes. Ele sistematizou ideias que até entdo eram
tratadas de forma isolada, conectando-as por meio de um raciocinio logico
estruturado. Seu trabalho ndo apenas influenciou o desenvolvimento da matematica
na Grécia Antiga, mas também moldou o0 ensino e a pratica matematica no mundo
ocidental por séculos. O impacto de "Os Elementos" pode ser apresentado até hoje,
com sua metodologia dedutiva sendo amplamente utilizada na formulacdo e
demonstracao de teoremas em diferentes areas da matemaética.

Sob um angulo maior, talvez até pleno, Euclides e sua obra "Os Elementos”
representam um marco na histéria do conhecimento humano. Seu legado vai além do
conteldo matematico que ele compilou, abrangendo também a forma como a
matematica € ensinada, detalhada e aplicada. A estrutura l6gica e o rigor dedutivo
estabelecido por Euclides permaneceram como referéncia fundamental no estudo da
matematica, consolidando sua posicdo como um dos maiores pensadores de todos
0S tempos.

O que Euclides faz é construir axiomaticamente a geometria plana, através do
método axiomético, como define SANTOS (2011):

Se eu desejo convencé-lo que uma afirmacdo Al é verdadeira, eu posso
mostrar como esta afirmacdo segue logicamente de alguma outra afirmacéo
A2, a qual vocé acredita ser verdadeira. No entanto, se vocé ndo acredita em
A2, eu terei que repetir o processo utilizando uma outra afirmagéo A3. Eu devo
repetir este processo varias vezes até atingir alguma afirmacdo que vocé
acredite ser verdadeira, um que eu nao precise justificar. Esta afirmacgéo tem o
papel de um axioma (ou postulado). Caso essa afirmacéo néo exista, o
processo nao terd fim, resultando numa sequéncia sucessiva de

demonstra¢gfes (SANTOS, 2011, p.15).
O desenho geométrico desempenha um papel crucial no ensino da geometria,

pois é através dele que os conceitos abstratos da geometria sédo visualizados de
maneira concreta. Ele permite que o estudante, ou o profissional da area, compreenda

de forma pratica e intuitiva as propriedades e relagcdes geométricas. Por esse motivo,
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a utilizacado de régua, compasso e transferidor (Figura 1) € fundamental para garantir
que as construcdes geométricas sejam feitas com precisdo, respeitando as

propriedades dos objetos geométricos.

Figura 1. Régua, compasso e transferidor

0 1 2 3 < 5 8 7 8 9 0 11 12 13 14 15

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

4.1 CONCEITOS PRIMITIVOS

Os elementos primitivos da geometria sédo conceitos fundamentais que nao
possuem definicdo formal, mas séo intuitivamente compreendidos e utilizados como
base para todas as constru¢cdes geométricas. Esses elementos sdo essenciais para a
construcdo e compreensao de figuras geométricas mais complexas.

A seguir, tentarei deixar mais claro e com figuras, o0 que seria esses conceitos
primitivos:

e PONTO
O ponto é o mais simples e basico dos elementos geométricos. Podemos
caracteriza-lo como um elemento sem dimensfes — sem comprimento, largura ou
altura — e que representa apenas uma posi¢ao ou localizacao especifica no espaco.
Graficamente, o ponto € frequentemente representado por uma pequena marca ou
um simbolo, como um ponto no papel, mas sua natureza abstrata vai aléem dessa
representacao visual, pois quanto menor a marcacao que eu fizer, sempre existira

uma marcagdo menor ainda e possivel. Na pratica, ele é usado para identificar locais,
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delimitar figuras geométricas, desenhos técnicos, computacdo grafica, astronomia,
arte e design, entre outros. Utilizamos uma letra mailscula, de forma e do nosso

alfabeto para representar um ponto (Figura 2).

Figura 2. Ponto

A

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

e RETA

A reta (Figura 3) podemos compreendé-la como uma sequéncia infinita de
pontos lineares. Ela possui apenas uma dimensao, o comprimento, e ndo tem largura
ou espessura. Diferentemente de segmentos ou linhas delimitadas, uma reta se
estende infinitamente em ambas as dire¢des, ndo possuindo inicio nem fim, ou seja,
ilimitada em ambos os sentidos. Na geometria, duas retas podem ser paralelas,
coincidentes ou concorrentes, dependendo de como interagem entre si. Em uma
abordagem recente, trate-se o0 nome paralelas como paralelas distintas e a
nomenclatura coincidente como paralelas coincidentes. Representa-se uma reta por

uma letra mindscula do nosso alfabeto ou por dois de seus pontos.

Figura 3. Reta

'y
v
+
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v

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Podemos analisar os subconjuntos de uma reta: semirreta e segmento de reta.

Semirreta € ilimitada apenas em um de seus sentidos (Figura 4), ou seja, possui
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origem (comeco), mas nao tem fim. Segmento de reta (Figura 5) € uma parte limitada

da reta, ou seja, possui comeco e fim.

Figura 4. Semirreta

v

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Figura 5. Segmento de reta

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

e PLANO
O plano pode ser entendido como uma superficie bidimensional infinita, sem
espessura ou bordas. Ele pode ser descrito como um conjunto infinito de pontos e
retas que se estendem em todas as dire¢des dentro de um espacgo bidimensional. No
estudo geométrico, o plano € essencial para representar superficies planas e para
estabelecer relacdes entre figuras geométricas, como poligonos e sdlidos. Utilizamos

uma letra do alfabeto grego para representar um plano (Figura 6).

Figura 6. Plano

p

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Esses trés elementos primitivos ndo sdo apenas conceitos isolados, mas se
relacionam por meio de axiomas e postulados que formam a estrutura l6gica da
geometria. Por exemplo, dois pontos diferentes determinam uma Unica reta; uma reta
pode estar contida em um plano; e trés pontos nao colineares definem um plano dnico.
Essas relacbes sdo a base para a criacdo de conceitos mais complexos, como
angulos, triangulos e sdlidos geométricos.

Além disso, os elementos primitivos tém sido essenciais na evolucao das
diversas ramificacdes da geometria. Na geometria analitica, por exemplo, 0os pontos,
retas e planos séo representados por coordenadas e equacdes matematicas,
ampliando suas aplicacbes para a fisica, engenharia e outras ciéncias. Ja nas
geometrias ndo euclidianas, os conceitos de reta e plano foram adaptados para
descrever superficies, curvas e espacos de dimensdes superiores.

Portanto, o estudo dos elementos primitivos reflete a natureza abstrata e
universal da geometria, demonstrando sua capacidade de descrever e explorar as
formas, estruturas e relacbes que sao relevantes para o mundo ao nosso redor. Seja
em um nivel fundamentado tedrico ou aplicado, ponto, reta e plano comecam a ser 0s

pilares de todo o conhecimento geométrico.

4.2 AXIOMAS DE INCIDENCIA, ORDEM E MEDICAO DE SEGMENTOS

Um axioma é uma proposi¢ao ou declaracao que é aceita como verdadeira sem
necessidade de prova. Os axiomas de incidéncia sdo um conjunto de principios
fundamentais da geometria que estabelecem relacdes entre os elementos primitivos.
Esses axiomas definem a maneira como 0s elementos geométricos se relacionam uns
com os outros em termos de "incidéncia”, ou seja, quais pontos pertencem a quais
retas e quais retas pertencem a quais planos. Assim, refere-se ao relacionamento
entre os objetos geométricos em um espaco.

Os axiomas de ordem tratam da disposi¢cao dos pontos em uma linha e ajudam
a definir conceitos como "entre” e "sequéncia". Por outro lado, os axiomas de medicéo
de segmentos fornecem a base para medir distancias e definir a congruéncia de
segmentos. Esses axiomas sao essenciais para a constru¢do de um sistema légico e
formal da geometria, pois permitem deduzir e provar teoremas sobre as figuras

geomeétricas e suas propriedades, e servem de base para a definicdo de outras
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propriedades mais complexas. Os axiomas de incidéncia (1), ordem (II) e medicéo de
segmentos (lll) séo:
Axioma l1. Qualquer que seja a reta, existem pontos que pertencem e pontos
que ndo pertencem a reta.
Axioma l2. Dados dois pontos distintos, existe uma unica reta que os contém.
Axioma ll1. Dados trés pontos distintos de uma reta, s6 um deles localiza-se
entre outros dois.
Axioma ll2. Dados dois pontos distintos A e B, sempre existem: um ponto C
entre A e B e um ponto D, tal que B esta entre A e D.
Axioma lls. Uma reta determina exatamente dois semiplanos distintos cuja
interseccao é a propria reta.
Axioma lll1. A todo par de pontos do plano corresponde um namero maior ou
igual a zero. Este niumero € zero se, e sb se, 0s pontos sao coincidentes.
Axioma lll2. Os pontos de uma reta podem ser sempre colocados em
correspondéncia biunivoca com os numeros reais, de modo que a diferenca
entre estes nUmeros meca a distancia entre os pontos correspondentes.

Axioma Ills. Se o ponto C encontra-se entre A e B, ent&o, AC + CB = AB.

5. LUGAR GEOMETRICO, CONSTRUCOES GEOMETRICAS E RELACOES COM
O CONSTRUTIVISMO

O conceito de lugar geométrico é uma ferramenta essencial na geometria que
permite a formalizacéo e visualizacdo de problemas geométricos. Ao associar uma
condicao especifica a um conjunto de pontos, o lugar geométrico fornece uma maneira
poderosa de explorar e compreender a estrutura do espaco e das figuras geométricas.
O uso de lugares geométricos transcende a simples teoria matematica, com
aplicagbes praticas em diversas areas, como fisica, engenharia e computagao,
mostrando a universalidade e a importancia desse conceito no mundo real. Além
disso, para construir uma figura precisamos satisfazer definicbes e caracteristicas
estabelecidas por um lugar geométrico.

As figuras obtidas a partir dos lugares geomeétricos assumem um papel de
extrema relevancia e se tornam ferramentas indispensaveis na resolucdo de

problemas relacionados a constru¢cdes geométricas. Essas figuras permitem que
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conceitos abstratos e propriedades especificas sejam representados de maneira mais
concreta, auxiliando tanto na visualizacdo quanto na compreensdo dos problemas.
Por meio desse processo, € possivel transformar um conjunto de informacdes
descritas em linguagem verbal, seja ela escrita ou simbdlica, em uma linguagem
gréfica, que se manifesta na forma de desenhos geométricos. Essa transposicao para
o formato visual facilita significativamente a interpretacdo, pois a dimenséo grafica
fornece maior clareza e acessibilidade ao conteudo, permitindo que os conceitos
sejam analisados e trabalhados de maneira mais intuitiva.

Além disso, o0 uso da régua e do compasso € fundamental para garantir que as
construcbes geométricas sejam feitas com preciséo, respeitando as propriedades dos
objetos geométricos.

O desenho geométrico com régua e compasso esta associado a um processo
construtivo de figuras, que é baseado em alguns principios fundamentais:

1. Construcéo de segmentos e retas: A régua € utilizada para tracar linhas

retas, seja para conectar dois pontos ou para estender uma reta.

2. Construcao de circulos e arcos: O compasso € usado para desenhar

circulos com centros em pontos especificos e raios definidos, ou para tracar

arcos de circunferéncia, que sdo elementos essenciais na constru¢do de muitas
figuras geométricas.

3. Propriedades geométricas: A construcao com régua e compasso permite

que se explorem as geometrias geométricas de figuras como triangulos,

quadrilateros, poligonos regulares, circulos e outras formas, respeitando as
condi¢cBes de congruéncia, simetria e proporcionalidade.

Aliado as construgbes geométricas, posso citar dois grandes autores que
contribuiram significativamente para a teoria construtivista: Piaget e Vygotsky.

Jean Piaget € amplamente reconhecido por sua teoria do desenvolvimento
cognitivo, que postula que as criangas constroem conhecimento ativamente através
de suas interagbes com o ambiente. Ele identificou quatro estagios de
desenvolvimento cognitivo, sendo 0 estagio das operagdes concretas (7-11 anos)
particularmente relevante para a construcdo de triangulos. Durante esse estagio, as
criangcas comegam a pensar logicamente sobre objetos concretos e a compreender

conceitos basicos de geometria, como a construcao de triangulos.
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e Assimilacdo e Acomodacao: Piaget sugeriu que as criancas assimilam novas
informacbes e as acomodam em seus esquemas existentes. Assim, ao
construir triangulos, elas podem assimilar conceitos como lados e angulos,
integrando essas informagBes em seu entendimento prévio de formas
geomeétricas.

e Aprendizagem Ativa: Piaget enfatizou a importancia da aprendizagem ativa.
Dessa forma, permitindo que as criangas manipulem materiais e construam
triangulos fisicamente, elas podem explorar e descobrir propriedades
geomeétricas por si mesmas.

Lev Vygotsky, por outro lado, destacou a importancia da interacéo social e da
mediacdo no desenvolvimento cognitivo. Sua teoria sociocultural sugere que o
aprendizado ocorre através da interagdo com outras pessoas e com 0 ambiente
cultural.

e Zonade Desenvolvimento Proximal (ZDP): Vygotsky introduziu o conceito de
ZDP, que é a diferenca entre o que uma crianca pode fazer sozinha e o que
pode fazer com ajuda. Na construgédo de triangulos, um professor ou colega
mais experiente pode guiar a crianca, ajudando-a a entender conceitos mais
complexos, como a soma dos angulos internos de um triangulo.

« Mediacdo e Ferramentas Culturais: Vygotsky acreditava que ferramentas
culturais, como a linguagem e os simbolos matematicos, sédo essenciais para o
desenvolvimento cognitivo. Ao utilizar termos geométricos e diagramas, 0s
discentes podem internalizar esses conceitos e aplica-los na construcdo de
triangulos.

A EJA apresenta caracteristicas e demandas muito particulares, considerando
que lida com um publico diversificado, composto por individuos com diferentes
histérias de vida, trajetérias educacionais interrompidas e contextos socioculturais
diversos. Nesse cenario, as teorias construtivistas de Piaget e Vygotsky oferecem um
suporte tedrico essencial para o desenvolvimento de praticas pedagodgicas capazes
de atender as necessidades especificas desse grupo.

Jean Piaget, em seus estudos, enfatiza que a aprendizagem ocorre através de
dois processos centrais: a assimilagdo e a acomodacdo. A assimilagédo refere-se a
incorporacao de novas informac¢des aos esquemas mentais ja existentes, enquanto a

acomodacédo implica na reorganizacdo desses esquemas diante de informacbes
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novas que nao se encaixam nos padrdes prévios de compreensdo. No contexto da
EJA, esse principio pode ser aplicado ao considerar que os educandos chegam a sala
de aula com uma rica bagagem de experiéncias praticas e conhecimentos prévios,
adquiridos em seu cotidiano. A funcéo do educador, nesse sentido, € proporcionar
atividades que estimulem a reflexdo e o confronto desses saberes com novos
conceitos, possibilitando que o formando construa o conhecimento a partir de sua
realidade e de suas experiéncias.

Por outro lado, a teoria de Vygotsky complementa essa visao ao destacar que
o aprendizado ndo ocorre de forma isolada, mas é profundamente influenciado pelas
interacOes sociais e pelo ambiente cultural em que o individuo esta inserido. A sua
concepcgao da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) reforca a importancia da
mediacdo no processo de aprendizagem. De acordo com essa perspectiva, ha
conhecimentos que o estudante consegue adquirir sozinho, mas existem outros que
ele s6 alcancara com o suporte de um mediador, seja ele o professor, um colega mais
experiente ou mesmo materiais didaticos bem estruturados. No caso da EJA, em que
muitos educandos enfrentam dificuldades decorrentes de longos periodos de
afastamento da escola, o papel do mediador torna-se ainda mais crucial, pois ele ndo
apenas facilita o acesso ao conteudo, mas também ajuda a superar insegurancas e
dificuldades quanto ao ensino aprendizagem.

Diante desse panorama, ao aplicar essas teorias na prética, a EJA pode se
tornar um espaco ndo apenas de aquisicdo de saberes escolares, mas também de
fortalecimento da autoestima, do senso de pertencimento e da autonomia dos
discentes. Afinal, o objetivo final ndo € apenas ensinar contetdos, mas possibilitar que
os individuos desenvolvam competéncias e habilidades que os ajudem a se reinserir
plenamente na sociedade, ampliar suas perspectivas profissionais e, acima de tudo,
exercer com plenitude sua cidadania. Dessa forma, a EJA transcende o papel de uma
modalidade de ensino compensatorio, consolidando-se como uma ferramenta
essencial para promover a igualdade social e oferecer aos seus participantes
oportunidades reais de transformacéo de suas trajetorias.

A seguir, apresentarei alguns lugares geométricos com suas respectivas

definicbes e construgdes.
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5.1 CIRCUNFERENCIA, CIRCULO E ARCO

A circunferéncia é o conjunto de todos os pontos de um plano que estdo a uma
distancia fixa, maior que zero, de um ponto, chamado de centro. Essa distancia fixa é
conhecida como raio.

Para definirmos uma circunferéncia, tome um ponto A do plano e r um niamero
real positivo. Circunferéncia é o lugar geométrico dos pontos que estéo r distantes de
A. Esse ponto A sera chamado de centro e a medida r de raio (vide figura 7).

Para construir essa figura, basta marcar um ponto A no plano, abrir o compasso
com uma medida r qualquer, sendo r > 0, fixar a ponto seca em A e com a ponta que

possui 0 marcador, girar 0 compasso.

Figura 7. Circunferéncia

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

O circulo é aregido do plano delimitada por uma circunferéncia. Ele inclui todos
0s pontos que estdo dentro da circunferéncia, além dos pontos que formam a propria
circunferéncia. Portanto, o circulo € composto pela circunferéncia e pela area interna
a ela (vide figura 8).

Para definirmos um circulo, tome um ponto A do plano e r um numero real
positivo. O circulo de centro A e raio r € 0 conjunto constituido por todos os pontos B

do plano, tais que AB <.
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Figura 8. Circulo

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Um arco é uma parte da circunferéncia compreendida entre dois pontos
distintos. Esses pontos sdo chamados de extremidades do arco (vide figura 9).

Para definirmos um arco de circunferéncia, tome uma circunferéncia de centro
A e raio r. Sejam B e C pontos da circunferéncia. Considerando a circunferéncia no

sentido horario, a curva BC é chamada de arco menor e a curva CB de arco maior.

Figura 9. Arco

)

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

5.1.1 POSICOES RELATIVAS ENTRE CIRCUNFERENCIAS

As posicdes relativas entre duas circunferéncias podem ser classificadas de
acordo com a distancia entre seus centros e a soma ou diferenca de seus raios.
Entretando, quero trazer a tona uma comparagdo com a quantidade de pontos de

interseccao entre duas circunferéncias.
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EXTERNAS

Duas circunferéncias sdo externas quando ndo possuem pontos em
comum (vide figura 10). A condi¢éo para isso € que a distancia entre os
centros das circunferéncias seja maior que a soma dos raios. Dessa

forma, ndo havera ponto de interseccao.

Figura 10. Circunferéncias Externas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

TANGENTES EXTERNAS

Duas circunferéncias sao tangentes externas quando possuem
exatamente um ponto em comum e estéo fora uma da outra (vide figura
11). A condicéo € que a distancia entre os centros seja igual a soma dos
raios. Nesse caso, teremos apenas um ponto de intersec¢do entre as

circunferéncias.

Figura 11. Circunferéncias Tangentes Externas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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TANGENTES INTERNAS

Duas circunferéncias sao tangentes internas quando possuem
exatamente um ponto em comum e uma esté dentro da outra (vide figura
12). A condicao é que a distancia entre os centros seja igual a diferenca
dos raios. Nesse caso, também teremos apenas um ponto de

interseccao.

Figura 12. Circunferéncias Tangentes Internas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

SECANTES

Duas circunferéncias séo secantes quando possuem dois pontos em
comum (vide figura 13). A condicdo € que a distancia entre os centros
seja menor que a soma dos raios e maior que a diferenca dos raios.
Dessa forma, teremos dois pontos de interseccdo entre as

circunferéncias.

Figura 13. Circunferéncias Secantes

L

1,

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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VI.

INTERNAS

Duas circunferéncias sao internas quando uma esta completamente
dentro da outra e ndo possuem pontos em comum (vide figura 14). A
condicao é que a distancia entre os centros seja menor que a diferenca
dos raios. Nesse caso, ndo teremos interseccdo entre as

circunferéncias.

Figura 14. Circunferéncias Internas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

CONCENTRICAS
Duas circunferéncias sado concéntricas quando possuem 0O mMesmo
centro, mas raios diferentes (vide figura 15). Nesse caso, a distancia

entre os centros é zero e ndo teremos ponto de interseccao.

Figura 15. Circunferéncias Concéntricas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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5.2 ANGULO

Angulo é uma figura geométrica formada por duas semirretas que partem de
um ponto comum chamado vértice. A abertura entre essas duas semirretas é o que
define o angulo (vide figura 16). Em termos matematicos, um angulo € a medida da
rotacao necessaria para alinhar uma semirreta com a outra, partindo do vértice. Assim

teremos um angulo maior e um angulo menor.

Figura 16. Angulo

L 4

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Os angulos podem ser medidos em graus (°) ou radianos (rad). A unidade mais
comum é o grau, onde uma volta completa ao redor de um ponto central € dividida em
360°. Para medir um angulo, utilizamos o transferidor. Devemos posicionar o centro
do transferidor, que geralmente € indicado por um pequeno furo ou marca, exatamente
sobre o vértice do angulo. Em seguida, alinhar uma das semirretas do angulo com a
linha de base do transferidor, que é marcada como 0° (vide figura 17). Por fim, observe
onde a outra semirreta do angulo cruza a escala do transferidor. O nimero na escala

indica a medida do angulo em graus.

Figura 17. Medindo Angulo

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Note que na figura acima temos um angulo menor de 36° e, consequentemente,
um angulo maior de 324°.
Dessa forma, como podemaos construir um angulo 0° < 6 < 360°? Suponha que

queremos construir um angulo de 60°.

Passo 1) construa uma semirreta AB.

Figura 18. Semirreta AB

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 2) posicione o centro do transferidor em A, procure a marcacgéo 60° no

transferidor e marque o ponto C junto a essa marcacao no transferidor.

Figura 19. Semirreta AB com Transferidor

T, O~
A\ 100 = 80 70 /'?'r»,.

60 /2,
VAL

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo3) Construa a semirreta AC.
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Figura 20. Semirretas de mesma origem

[ 4

A B

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
Assim, o angulo CAB = 60°.

Figura 21. Angulo de 60°

co°
A B

[ 4

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Vélido ressaltar que um angulo pode ser classificado de acordo com a sua

medida;

ANGULO NULO: quando o angulo mede zero grau (6 = 0°).

ANGULO AGUDO: quando o angulo possui medida maior que zero grau e
menor que noventa graus (0° < 6 < 90°).

ANGULO RETO: quando o &ngulo mede noventa graus (6 = 90°).

ANGULO OBTUSO: quando o angulo possui medida maior que noventa graus
€ menor que cento e oitenta graus (90° < 6 < 180°).

ANGULO RASO OU MEIA VOLTA: quando o angulo mede cento e oitenta
graus (6 = 180°)

ANGULO CONCAVO OU REFLEXO: quando o angulo for maior que cento e

oitenta graus e menor que trezentos e sessenta graus (180° < 8 < 360°).
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e ANGULO PLENO OU UMA VOLTA: quando o angulo possui medida igual a

trezentos e sessenta graus (6 = 360°).

5.3 POSICOES RELATIVAS ENTRE RETAS

As posicoes relativas entre duas retas referem-se as diferentes maneiras como
essas retas podem se relacionar em um plano. Ja que elas séo ilimitadas em ambos
0s sentidos, elas terdo nenhum ponto em comum, um ponto em comum ou infinitos
pontos em comum. Dessa forma, podemos citar trés posicOes principais: retas
paralelas (paralelas distintas), retas concorrentes e retas coincidentes (paralelas

coincidentes).

.  RETAS PARALELAS DISTINTAS
Duas retas sdo consideradas paralelas quando ndo possuem nenhum ponto
em comum. Isso significa que, independentemente de quanto se estendam, elas
nunca se cruzardo. Uma caracteristica importante das retas paralelas € que a
distancia entre elas permanece constante ao longo de toda a sua extensdo. Um
exemplo cotidiano de retas paralelas sdo as linhas de uma faixa de pedestres.
Agora iremos mostrar 0 passo a passo de como construir duas retas paralelas

entre si, utilizando régua e compasso.

Passo 1) construa uma reta r qualquer que passa por um ponto A e um ponto

P que ndo pertenca a reta, ou seja, esse ponto P estara em um dos semiplanos.

Figura 22. P1. Construcéo de Paralelas Distintas

P-

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Passo 2) abra o compasso com uma medida real positiva, coloque a ponta seca
em A e construa uma circunferéncia, ou arco, que intersecte a reta r nos pontos
BeC.

Figura 23. P2. Construcdo de Paralelas Distintas

o N

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 3) com a mesma abertura anterior no compasso, construa uma
circunferéncia centrada em P e que intersecte a circunferéncia, ou arco BC,

centrada em A, nos pontos D e E.

Figura 24. P3. Construcéo de Paralelas Distintas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 4) construa a reta t que passa pelos pontos D e E. Essa reta sera paralela

ar.
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Figura 25. P4. Construcéo de Paralelas Distintas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Assim, concluimos a construcao das retas r e t paralelas e distintas (vide
figura26).

Figura 26. Retas Paralelas Distintas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

. RETAS CONCORRENTES
Retas concorrentes sdo aquelas que se cruzam em um Unico ponto. Para isso,

basta construir duas retas com inclinagdes diferentes.

Figura 27. Retas Concorrentes

t

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Quando duas retas se encontram dessa forma, elas formam quatro angulos no
ponto de intersecdo. Se um desses angulos for de 90 graus, as retas sdo chamadas

de perpendiculares. Os passos para construir uma reta perpendicular a outra sao:

Passo 1) construa uma reta r que passe pelo ponto P.

Figura 28. P1. Perpendiculares

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 2) construa um arco centrado em P e que intersecte a retar em A e B.

Figura 29. P2. Perpendiculares

A b

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 3) com uma abertura maior que a anterior, centre a ponta seca em A e
construa um arco gque intersecte o outro arco que sera construido centrado em
B e com 0 mesmo raio da centrada em A. Chame esse ponto da interseccao de
C.
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Figura 30. P3. Perpendiculares

4A b

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 4) trace a reta t passando por C e P.

Figura 31. P3. Perpendiculares

3 t

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Figura 32. Retas Perpendiculares

5t

Y

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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A reta r e t sdo perpendiculares. Além disso, podemos observar que a
interseccdo det e r, sera o ponto médio de AB (vide figura 32). Por esse motivo, a reta
t sera mediatriz (reta perpendicular a um segmento passando pelo ponto médio) do

segmento AB.

.  RETAS PARALELAS COINCIDENTES

Duas retas sdo coincidentes quando todos os pontos de uma reta também
pertencem a outra. Para isso, basta que duas retas tenham dois pontos de
interseccdo. Em outras palavras, as retas coincidentes ocupam exatamente a mesma

posicdo no plano, sendo, na verdade, uma Unica reta.

Figura 33. Retas Coincidentes

tk;

[ 3

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Agora, vamos construir duas retas paralelas coincidentes.

Passo 1) construa uma reta s e um segmento AB que néo pertenca a s.

Figura 34. P1. Retas Coincidentes

[}
v
@]

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Passo 2) tome AB no compasso.

Figura 35. P2. Retas Coincidentes

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 3) marque A’ em s, centre o compasso em A’ e construa um arco que
intersecte s em B’. Note que A'B’ = AB.

Figura 36. P3. Retas Coincidentes

>
.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
Passo 4) construa a reta t que passe por A'B’. Logo, s e t sdo retas coincidentes.

Figura 37. P4. Retas Coincidentes

>
¢

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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5.4 TRIANGULOS

Os triangulos ocupam um lugar central na geometria, sendo elementos
fundamentais no desenvolvimento de habilidades mateméaticas e na compreenséao de
conceitos espaciais. Na EJA, ensinar sobre triangulos vai além da simples
transmissao de conteudos, pois € uma oportunidade de conectar a matematica com a
vivéncia prética dos estudantes, promovendo a aplicacdo dos conceitos em situacdes
reais.

Ao analisar a BNCC, vemos a habilidade EFO6MA18 - identificar caracteristicas
dos triangulos e classifica-los em relacdo as medidas dos lados e dos angulos- que
envolve triangulos. Ja a EFO7MA20 é clara sobre construir triangulos, usando régua e
compasso, reconhecer a condicdo de existéncia do triangulo quanto a medida dos
lados e verificar que a soma das medidas dos angulos internos de um triangulo é 180°.
A EF09MA12 -Reconhecer as condicBes necessarias e suficientes para que dois
tridangulos sejam semelhantes- também relata a importancia dessa figura plana. Além
disso, no ensino médio temos a EM13MAT308 - Resolver e elaborar problemas em
variados contextos, envolvendo triangulos nos quais se aplicam as relacdes métricas
ou as nocdes de congruéncia e semelhanca.

Dessa forma, uma das propriedades essenciais dos triangulos é saber em
quais casos € possivel “desenhar” essa figura ou quais condi¢des sdo necessarias e

suficientes para que exista determinados triangulos.

5.4.1 CONDICAO DE EXISTENCIA DE TRIANGULOS

Em termos matematicos, podemos dizer que trés pontos nao colineares
formam um triangulo, ou, um tridangulo é formado por trés segmentos de reta cujas
medidas obedecem a regra fundamental (condicdo de existéncia): a soma das
medidas de dois lados deve ser sempre maior que a medida do terceiro lado. Essa
relacdo também pode ser conhecida como a desigualdade triangular.

Mas como posso fazer com que o estudante da EJA chegue a essa conclusao

sem que eu ja diga a ele (a) qual é essa condi¢éo de existéncia?
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Para o publico da EJA, a abordagem desse conceito deve priorizar a construcao
ativa do conhecimento. Isso significa que, ao apresentar a regra como um dado pronto,
o educador deve estimular a experimentacao, a observacgéo e a descoberta.

Por esse motivo, proponho atividades praticas utilizando materiais
manipulaveis, em especial macarrdes do tipo espaguete, com o objetivo de que eles
observem diretamente quando os segmentos dados formam ou ndo um triangulo.
Essa metodologia estd em consonancia com os principios de Piaget, que defende o
aprendizado por meio da interagdo com o0 ambiente.

Sob esse viés, Vygotsky complementa a abordagem de Piaget ao enfatizar a
importancia da interacdo social no aprendizado. Por exemplo, apés a realizacédo de
atividades praticas, os estudantes podem discutir suas observacbes em grupo,
refletindo sobre como as diferentes modificagbes de medidas atendem ou ndo a
condicdo de existéncia. Essa troca de ideias ndo sO enriguece a compreensao
individual, mas também promove um senso de comunidade e colaboracéo.

Como o papel do educador é ser uma ponte entre o estudante e o
conhecimento, sugiro que inicie o processo instigando os estudantes através de
perguntas e sugestdes. Por exemplo, pegue trés pedacos de macarrdes com medidas

10cm, 6 cme 3 cm.

Figura 38. Macarrdes com 10 cm, 6 cm e 3 cm

W min

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Seria Possivel construir um triangulo com essas medidas?
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Figura 39. Triangulo com macarrées de 10 cm, 6 cm e 3 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Peca para que os esdutantes comparem os pedacos de macarrao.

Figura 40. Comparando os segmentos 10 cm, 6 cm e 3 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Com certeza, algum educando ira falar que ndo é possivel porque a figura nédo
fecha, ou talvez, porque a soma de dois lados ndo da a medida do lado maior.

E com pedagos de macarrdo com medidas 10 cm, 6 cm e 4 cm.

Figura 41. Macarrées com 10 cm, 6 cm e 4 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Seria Possivel construir um tridngulo com essas medidas?

Figura 42. Triangulo com macarrées de 10 cm, 6 cm e 4 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
Peca para que os esdutantes comparem os pedacos de macarrao.

Figura 43. Comparando os segmentos 10 cm, 6 cm e 4 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Note que com essas perguntas estamos induzindo o estudante ao Nosso
objetivo que é reconhecer a condicao de existéncia do triangulo quanto & medida dos
lados. Lembrando que nossa base é a experimentagéo, conjecutragdo, formalizacéo
e generalizacao.

E com pedacos de macarrdo com medidas 10 cm, 6 cm e 5 cm.
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Figura 44. Macarrées com 10 cm, 6 cme 5cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Seria Possivel construir um tridngulo com essas medidas?

Figura 45. Triangulo com macarrdes de 10 cm, 6 cm e 5cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Peca para que os esdutantes comparem os pedacos de macarrdo. Podemos

notar que o maior macarrao € menor que a soma dos outros dois pedacos.

Figura 46. Comparando os segmentos 10 cm, 6 cm e 5 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Ensinar triangulos na EJA ndo deve ser um fim em si mesmo, mas um meio
para desenvolver competéncias mais amplas. Uma abordagem construtivista aplicada
a esse tema pode ajudar os estudantes a compreenderem a matematica como uma
ferramenta atil e aplicAvel em situagbes cotidianas, como no planejamento de
construcdes, na construcdo de objetos ou na analise de estruturas geométricas.
Desafios e perguntas como quais as condi¢cdes para construir um triangulo, como
posso generalizar isso para qualquer triangulo ou como posso formalizar, e até mesmo
demonstrar, irdo auxiliar nesse processo de ensino e aprendizagem.

Utilizando uma régua e compasso, podemos experimentar e formalizar esse
processo da seguinte maneira:

Passo 1) construa um segmento AB, contido em uma reta r, de modo que tenha
10 cm.

Figura 47. P.1 Tridngulo com lados 10 cm, 6 cm e 3 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 2) abrindo o compasso 6 cm, coloque a ponta seca em um dos pontos

do segmento, ponto A por exemplo, e construa uma circunferéncia.

Figura 48. P.2 Triangulo com lados 10 cm, 6 cm e 3 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Passo 3) abrindo o compasso 3 cm, coloque a ponta seca no outro ponto do
segmento, nesse caso 0 ponto B, e construa um arco.

Figura 49. P.3 Tridngulo com lados 10 cm, 6 cm e 3 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Note que os arcos de centro A e centro B, ndo se intersectam, ou seja, sao
externas. Sendo assim, nao seria possivel construir um triangulo com essas medidas,

pois 10 > 6 + 3. A seguir, vamos verificar se conseguimos construir um triangulo com
lados 10 cm, 6 cm e 4 cm.

Passo 1) construa um segmento AB, contido em uma reta r, de modo que tenha
10 cm.

Figura 50. P.1 Tridngulo com lados 10 cm, 6 cm e 4 cm

9 1 12

P

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 2) abrindo o compasso 6 cm, coloque a ponta seca em um dos pontos

do segmento, ponto A por exemplo, e construa uma circunferéncia.
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Figura 51. P.2 Triangulo com lados 10 cm, 6 cm e 4 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 3) abrindo o compasso 4 cm, coloque a ponta seca no outro ponto do

segmento, nesse caso 0 ponto B, e construa a circunferéncia.

Figura 52. P.3 Triangulo com lados 10 cm, 6 cm e 4 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Note que as circunferéncias de centro A e centro B, se intersectam em um Unico
ponto, ou seja, sdo tangentes externas. Sendo assim, nao seria possivel construir um
tridangulo com essas medidas, pois 10 = 6 + 4.

Agora, vamos tentar construir um triangulo com lados 10 cm, 6 cm e 5 cm.

Passo 1) construa um segmento AB, contido em uma reta r, de modo que tenha
10 cm.
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Figura 53. P.1 Triangulo com lados 10 cm, 6 cm e 5 cm
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 2) abrindo o compasso 6 cm, coloque a ponta seca em um dos pontos

do segmento, ponto A por exemplo, e construa uma circunferéncia.

Figura 54. P.2 Tridngulo com lados 10 cm, 6 cme 5 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 3) abrindo o compasso 5 cm, coloque a ponta seca no outro ponto do

segmento, nesse caso o0 ponto B, e construa a circunferéncia.

Figura 55. P.3 Tridngulo com lados 10 cm, 6 cm e 5 cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Note que as circunferéncias de centro A e centro B, se intersectam em dois
pontos, ou seja, sdo secantes. Sendo assim, existe um triangulo com essas medidas,

pois 10 < 6 + 5.

Figura 56. P.4 Tridngulo com lados 10 cm, 6 cm e 5cm

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Assim, se considerarmos um triangulo com lados de medidas (a), (b) e (c), para
gue esses trés segmentos formem um triangulo, devem ser satisfeitas as seguintes
condicbes:a+b >c,a+c>beb+c>a. Emoutras palavras, o maior segmento deve

ser menor que a soma dos outros dois segmentos.

Figura 57. Triangulo com lados a, b, ¢

L

c
o< bL+c

b< o +C
c<a+b

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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5.4.2 SOMA DOS ANGULOS INTERNOS DE UM TRIANGULO

Como abordado, os triangulos sdo elementos basicos da geometria e sao
essenciais para o desenvolvimento de habilidades matematicas mais avancadas.
Ensinar esses conceitos de forma eficaz pode ajudar a preencher lacunas
educacionais significativas na EJA. Além da construcao de triangulos, a EFO7MA20
relata a importancia de verificar que a soma das medidas dos angulos internos de um
tridngulo é 180°.

Podemos promover a construcdo ativa do conhecimento e a mediacdo social
propondo uma atividade que os discentes construam um triangulo e mecam 0s
angulos internos utilizando compasso e em seguida somando o valor encontrado.
Pode ocorrer de, por estarmos usando materiais manipulaveis, a soma nao coincidir
com 180°. Por esse motivo, o mediador do conhecimento deve estar alerta e ir fazendo

as orientacfes necessarias.

Passo 1) construa um triangulo de vértices ABC.

Figura 58. P.1 Soma dos Angulos Internos

A

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Passo 2) meca os angulos internos do triangulo ABC.

77



Figura 59. P.2 Soma dos Angulos Internos — medicdo do angulo B

A

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Figura 60. P.3 Soma dos Angulos Internos — medicdo do angulo C

A

M‘\ﬁvwmﬁmﬁ/
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Figura 61. P.4 Soma dos Angulos Internos — medicdo do angulo A

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Figura 62. P.5 Soma dos Angulos Internos

A

35

4o 65’
b G

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Note que a soma dos angulos internos desse triangulo é 180°.
Outra abordagem é construir o triangulo e dobrar as pontas para que os vértices

coincidam sobre um mesmo ponto em um dos lados.

Figura 63. P.6 Soma dos Angulos Internos

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Figura 64. P.7 Soma dos Angulos Internos

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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Além disso, podemos solicitar que os estudantes recortem os angulos e tente
encaixa-los, um ao lado do outro, como um quebra cabeca, e verificar que a soma dos

angulos internos forma um angulo raso.

Figura 65. P.8 Soma dos Angulos Internos

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Matematicamente, podemos formalizar e generalizar essa conjectura:
i. Sejaaretas que contém o lado AB, paralela a reta t que passa por C e

D a esquerda de C.

Figura 66. P.9 Soma dos Angulos Internos

D C +

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

i. A reta que contém o lado AC é transversal as retas s e t, que sao

paralelas. Logo o angulo BAC = DCA, pois eles s&o alternos internos.
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iv.

Figura 67. P.10 Soma dos Angulos Internos

D C +

A B

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

A reta que contém o lado BC é transversal as retas s e t, que sao

paralelas. Marcando E, a direita de C pertencente a reta t, temos que

ABC = ECB, pois s&o angulos alternos internos.

Figura 68. P.11 Soma dos Angulos Internos

D C E +

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Como ACD + ACB + BCE = 180° , BAC = DCA e ABC = ECB, entdo BAC +

ACB + ABC = 180°.

Figura 69. P.12 Soma dos Angulos Internos

m
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

81



6. CONCLUSAO

Nesta dissertacdo, comecamos explorando a histdria e os fundamentos da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), abordando sua relevancia enquanto politica
publica essencial para a inclusdo educacional e social de uma parcela significativa da
populacao brasileira. Essa modalidade de ensino atende a individuos cujas trajetérias
escolares foram interrompidas por diversos fatores e oferece uma segunda chance de
acesso a educacao formal. Paralelamente, examinamos os parametros curriculares e
as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especialmente no que
tange ao ensino de geometria, apresentando-a como uma ferramenta pedagogica
poderosa e versétil.

A partir dessa base tedrica, enfatizamos a importancia de ensinar triangulos no
contexto da EJA por meio de uma abordagem construtivista, sustentada pelas teorias
de Jean Piaget e Lev Vygotsky. Com Piaget, destacamos a construcdo ativa do
conhecimento, que ocorre através da interagdo entre o individuo e o meio. Esse
principio foi fundamental para proporcionar atividades praticas que incentivassem a
experimentacdo e a descoberta, permitindo aos estudantes observarem diretamente
propriedades geométricas, como a condicdo de existéncia dos triangulos, e
internaliza-las de maneira significativa e rigorosa. Ja com Vygotsky, incorporamos a
dimenséao social do aprendizado, mostrando como a interagdo em grupo e a troca de
ideias fortalecem ndo apenas a compreensao conceitual, mas também o senso de
pertencimento e colaboracéo, tdo necessarios para os aprendizes da EJA.

No decorrer do trabalho, o estudo de conceitos geométricos, como o lugar
geométrico e 0 uso de instrumentos classicos, como régua e compasso, foi
apresentado como uma oportunidade de conectar a matematica as praticas do
cotidiano. Essa abordagem transcende a simples memorizag&o de formulas ou regras,
ressignificando o aprendizado e tornando-o acessivel e relevante. Para muitos
estudantes da EJA, essa conexao com a realidade n&o apenas refor¢a o entendimento
tedrico, mas também os motiva ao perceberem a aplicabilidade da matematica em
suas vidas, superando desafios relacionados a autoestima e a confianca.

Os triangulos, em especial, foram apresentados como elementos centrais na
geometria, com potencial para desenvolver habilidades matematicas fundamentais e

estabelecer conexdes praticas entre os conteludos escolares e as experiéncias dos
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discentes. Além disso, priorizamos 0 uso de materiais manipulaveis e a realizacéo de
atividades concretas para estimular a curiosidade e a autonomia dos estudantes. Essa
abordagem, aliada a um ambiente de troca colaborativa, valoriza tanto a
individualidade quanto a interacao social, permitindo que os aprendizes desenvolvam
nao apenas competéncias matematicas, mas também habilidades sociais emocionais
e essenciais para sua formacdao integral.

O PROFMAT, por sua vez, desempenhou um papel central na minha formacao,
proporcionando-me uma base soélida e aprofundada em mateméatica e me capacitando
a refletir sobre préaticas pedagogicas mais dinamicas e inovadoras. As discussfes
realizadas durante o programa, somadas aos estudos individuais e coletivos, néao
apenas ampliaram meu repertorio teérico, mas também me permitiram adotar
metodologias ativas e contextualizadas, como a resolucdo de problemas e as
abordagens interdisciplinares. Essas estratégias enriqueceram significativamente
minha pratica em sala de aula, tornando as aulas mais cativantes, acessiveis e
alinhadas as realidades dos estudantes, promovendo assim um aprendizado mais
significativo e transformador.

Assim, esta dissertacdo reafirma o papel transformador da educacao
matematica, especialmente quando fundamentada em principios construtivistas e em
praticas socialmente mediadas. Espera-se que as reflexées e propostas apresentadas
sirvam de inspiragédo para outros educadores, promovendo um ensino de geometria
mais inclusivo, significativo e alinhado as necessidades dos estudantes da EJA e de
outros contextos educacionais. Acreditamos que, ao contextualizar e humanizar o
ensino, estamos contribuindo para uma educacdo que ndo apenas transmite
contetidos, mas também transforma vidas, oferecendo aos formandos a oportunidade
de ampliar suas perspectivas e exercer plenitude em suas trajetorias pessoais e
profissionais. Ao unir teoria e pratica, este trabalho busca evidenciar que o ensino de
geometria pode ser um caminho para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa,
equitativa e comprometida com a formacdo de cidadaos criticos, autbnomos e

socialmente engajados.
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MANUAL PARA PROFESSORES da
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

TRIANGULO

Condicdo de Existéncia e Soma dos Angulos Inlernos
com malerial manipulavel

PEDRO ITALLO VAZ
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ANEXOS
SEQUENCIAS DIDATICAS

Sequéncia 01

TEMA: Condicéo de Existéncia de Triangulos
Publico-alvo: EJA, 6° Ano, 7° Ano e 12 Série
Etapas: 02

Duracédo: 02 aulas

Objetivos gerais:

Compreender em quais casos € possivel construir um triangulo dado as
medidas dos lados.

Desenvolver a capacidade de identificar e aplicar as condi¢cdes de existéncia
de tridangulos (soma dos lados) em diferentes situagdes.

Desenvolver habilidade préaticas ao utilizar régua e compasso.

Objetivos especificos:

Relacionar conceitos teoricos e praticos.

Fomentar o raciocinio l6gico e a resolucdo de problemas.

Promover o trabalho colaborativo incentivando a compreenséao e discussao.
Estabelecer conexdes com o cotidiano.

Fortalecer a autonomia e a criatividade.

Habilidades da BNCC a serem desenvolvidas:

(EFO6MAZ21) Utilizar instrumentos, como réguas e esquadros, ou softwares
para representacdes de retas paralelas e perpendiculares e construcdo de
quadrilateros, entre outros.

(EFO7MAZ20) Construir triangulos, usando régua e compasso, reconhecer a
condicao de existéncia do triangulo quanto a medida dos lados e verificar que
a soma das medidas dos angulos internos de um triangulo é 180°.
(EM13MAT308) Resolver e elaborar problemas em variados contextos,

envolvendo triangulos nos quais se aplicam as relagcdes métricas ou as no¢cdes

89



de congruéncia e semelhanca.

Materiais necessérios: folha, lapis, borracha, régua, compasso e macarrdo tipo

espaguete.

12 Etapa:
Nesse primeiro momento iremos instigar os estudantes se existem triangulos

com determinadas medidas estabelecidas.

Descricao da Etapa:

No inicio da aula deixe claro para o estudante quais sdo 0s objetivos gerais
dessa aula. Nessa etapa teremos como objetivo especifico fomentar o raciocinio
l6gico do discente para compreender quando € possivel construir um triangulo dado
as medidas dos lados. A ideia central é levar o formando a conjecturar quando ha essa

possibilidade de construcéo.

Sugestédo de atividade:

1. Inicie a aula contanto uma historia que cologue o questionamento de seria
possivel construir um triangulo com lados 10 u.c., 6 u.c. e 4 u.c.. Por
exemplo: O senhor Pedro Itallo quer construir um reservatoério, no formato
de um prisma reto de base triangular, que capitard agua da chuva para
realizar servicos em sua fazenda e economizar agua. Inicialmente ele
planejou que os lados do triangulo da base deveriam medir 10 metros, 6
metros e 3 metros. Serd possivel construir o reservatorio com essas
medidas? Para responder essa pergunta, sugira aos estudantes pegarem o
macarrao espaguete e quebra-lo, utilizando a régua, em trés pedacos de 10
cm, 6 cm e 3 cm para representar a problematica.

2. Certamente os educandos perceberdo que ndo € possivel resolver a
problematica. Sugira entdo, que eles repensem a situacdo para um
reservatoério de lados da base medindo 10 m, 6 m e 4m.

3. Posteriormente, sugira a problematica para o reservatorio com lados 10 m,
6me5m.

4. Em seguida, coloque as condi¢cdes para que o reservatorio tenha a base
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com dois lados medindo 10 m e 15 m. Qual seria a menor medida inteira
para o terceiro lado do reservatoério?

5. Por fim, questione se existe alguma condig&o para se formar triangulo.

Lembre-se que o educador é uma ponte entre o educando e o objetivo a ser
alcancado. Se houver necessidade, faca mais questionamentos dando as medidas
dos lados, pois queremos que o préprio cursista conjecture que para formar o

triangulo, o maior lado deve ser menor que a soma dos outros dois lados.

23 Etapa:
Nessa etapa queremos que o discente construa os triangulos que foram
possiveis, que realmente existem, na etapa anterior. Em seguida, formalize e

generalize a condicao de existéncia de triangulos.

Descrigédo da Etapa:
No inicio da aula deixe claro para o estudante que o objetivo & construir 0s
triangulos da etapa anterior e generalizar quando é possivel construir um triangulo

dadas as medidas dos lados.

Sugestédo de atividade:

1. Ensine o estudante a construir o triangulo de lados 10 cm, 6 cm e 5 cm
utilizando régua e compasso. Passo 1) construa um segmento AB, contido
em uma reta r, de modo que tenha 10 cm. Passo 2) abrindo o compasso 6
cm, coloque a ponta seca em um dos pontos do segmento, ponto A por
exemplo, e construa uma circunferéncia. Passo 3) abrindo o compasso 5
cm, coloque a ponta seca no outro ponto do segmento, nesse caso 0 ponto
B, e construa a circunferéncia. Passo 4) escolha uma das intersecc¢des das
circunferéncias de centro A e B, chame de C. Passo 5) Trace 0os segmentos
AC e BC e teremos o triangulo ABC com AB = 10cm, AC = 6cm e BC = 5cm.

2. Direcione o estudante construir um tridangulo com lados 10 cm, 6 cm e 15
cm, que foi a concluséo na etapa anterior do menor lado inteiro.

3. Por fim, suponha um tridngulo de lados a, b e c. Questione qual a relagédo

entre os lados, em quais condi¢des existira um triangulo.
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Sequéncia 02

TEMA: Soma dos angulos internos de um triangulo
Publico-alvo: EJA, 6° Ano, 7° Ano e 12 Série
Etapas: 02

Duracéo: 02 aulas

Objetivos gerais:

Retomar construgcdes e medi¢cdes de angulos.
Compreender que a soma dos angulos internos de um triangulo qualquer &
sempre 180°.

Desenvolver habilidade préaticas ao utilizar régua, transferidor e compasso.

Objetivos especificos:

Relacionar conceitos teoricos e praticos.

Fomentar o raciocinio légico e a resolucéo de problemas.

Promover o trabalho colaborativo incentivando a compreenséao e discussao.
Estabelecer conexdes com o cotidiano.

Fortalecer a autonomia e a criatividade.

Habilidades da BNCC a serem desenvolvidas:

(EFO6MAZ21) Utilizar instrumentos, como réguas e esquadros, ou softwares
para representacdes de retas paralelas e perpendiculares e construcado de
quadrilateros, entre outros.

(EFO7MAZ20) Construir triangulos, usando régua e compasso, reconhecer a
condicao de existéncia do triangulo quanto a medida dos lados e verificar que
a soma das medidas dos angulos internos de um triangulo é 180°.
(EM13MAT308) Resolver e elaborar problemas em variados contextos,
envolvendo triangulos nos quais se aplicam as relagdes métricas ou as nocdes

de congruéncia e semelhanca.

Materiais necessarios: folha, lapis, borracha, régua, transferidor e compasso.
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12 Etapa:
Nesse primeiro momento deve-se verificar se 0s estudantes compreendem

como medir angulos.

Descricao da Etapa:
No inicio da aula deixe claro para o estudante quais sdo 0s objetivos gerais
dessa aula. Nessa etapa teremos como objetivo especifico retomar medicdes e

construgdes de angulos utilizando régua e transferidor.

Sugestédo de atividade:

1. Questione o cursista como eles poderiam construir duas semirretas em que

o angulo entre elas medisse 60°. Passo 1) construa uma semirreta AB.
Passo 2) posicione o centro do transferidor em A, procure a marcagao 60°

no transferidor e marque o ponto C junto a essa marcac¢ao no transferidor.

Passo3) Construa a semirreta AC. Assim, o angulo CAB = 60°.

2. Instrua o estudante a construir um angulo de 100°.

3. Instigue o formando a construir um angulo de 130° sem utilizar o
transferidor. Em seguida, peca para ele pegar o transferidor e verificar se
conseguiu construir um angulo com essa medida exata. Em caso negativo,
gual a medida do angulo que ele construiu?

4. Instigue o participante a construir um angulo de 45° sem utilizar o
transferidor. Em seguida, peca para ele pegar o transferidor e verificar se
conseguiu construir um angulo com essa medida exata. Em caso negativo,

gual a medida do angulo que ele construiu?

Lembre-se que o educador é uma ponte entre o educando e o objetivo a ser
alcancado. Se houver necessidade, coloque mais exemplos para ele medir e construir,

pois queremos que o estudante relembre, ou compreenda, esse topico.
23 Etapa:

Nessa etapa queremos que o estudante construa triangulos quaisquer e, com

o transferidor, meca os angulos internos da figura geométrica.
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Descricao da Etapa:

No inicio da aula deixe claro para o estudante que o objetivo é medir os angulos

internos de um triangulo. Posteriormente, generalizar a soma dos angulos internos de

um triangulo qualquer.

Sugestédo de atividade:

1.

Com o auxilio da régua, instrua os discentes a construir trés tridangulos
diferentes.

Com o auxilio do transferidor, mec¢a os angulos internos de cada um dos
triangulos (vale ressaltar que o educador sabe que a soma tem que resultar
180°, entdo ele deve auxiliar os educandos para que esse objetivo seja
alcancado).

Instigue o estudante a concluir qual a soma dos angulos internos de cada
um daqueles triangulos.

Instrua os estudantes a recortarem esses angulos e coloca-los um ao lado
do outro, como quebra cabeca, para verificarem que a soma deles € um
angulo de meia volta (raso).

Generalize e formalize esse conhecimento demonstrando que a soma dos

angulos internos de qualquer triangulo é sempre 180°.
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