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RESUMO

Nunca deixe que lhe digam que n&o vale a pena
acreditar no sonho que se tem
ou que seus planos nunca vao dar certo

Ou que vocé nunca vai ser alguém

(Mais uma vez - Renato Russ



Neste estudo buscou-se analisar em que medida uma sequéncia de aulas, presente no material
do Programa GESTAR II, favoreceua aprendizagem dos conceitos algébricos fundamentais,
em uma turma da EJA, fase IV. Além disso, o estudo procurou identificar que tipos de
atividades algébricas abordadas pelo Programa contribuiram para a aprendizagem dos
estudantes da EJA. O estudo foi realizado com estudantes na faixa etaria entre 18 a 60 anos,
de ambos os sexos, de uma escola da rede publica estadual em Pernambuco. Foi utilizado
como instrumento de pesquisa o diario de campo e recolhido todosos registrosrealizados pelos
estudantesdurante a aplicacdo da sequéncia de aulas. De inicio, percebeu-seque 0s estudantes
responderam bem a modelos previamente estabelecidos, assim como, resolucdo de equacdes
através do “método da equivaléncia” e através do “método de esconder”. Quando se trata de
situacOes-problema, os estudantes, em sua maioria, ou criam estratégias de resolucdo que ndo
chegam a uma solu¢do adequada, ou simplesmente ndo respondem o problema. A andlise da
pesquisa foi realizada através de dois testes diagndsticos, um inicial e outro final. Os
resultados obtidos indicaram um avanco quando comparado os testes diagndsticos, mas, ndo é
suficiente para leva a conclusdo de um avango do nivel de aprendizagem desses estudantes.

Palavras chave: Programa GESTAR II. Algebra escolar.EJA.

ABSTRACT
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This studyaimed to examinethe extent to whichasequence of classes, present in the
materialgestatingProgramll, favoredthe learning ofbasicalgebraic  conceptsinanadult
educationclass, stage IV. Furthermore, the study sought to identifywhat types of
activitiesaddressed by  thealgebraicprogramcontributed  tostudents’ learningofadult
education.The studywas conducted with studentsaged18-60years,of both sexes, a
schoolofpublic schoolsin Pernambuco. Was usedas a research toolfield diaryand collectedall
the recordsmade bystudents duringthe application of thefollowingclasses. At first, he realized
that studentsresponded well to thepreviously established models, as well as solving
equationsusing the"equity method” and through"method of hiding.” When it comes
toproblemsituations,  students ~ mostly, or  createssolving  strategiesthat  do
notreachanappropriate solution, or simplydo not respondto the problem. Theresearch
analysiswas performed usingtwodiagnostic tests, aninitialand a final. The results showedan
improvementwhen compareddiagnostic tests, but is not sufficient tolead to the conclusionof
an advancelevel oflearning of thesestudents.

Keywords: Program GESTAR |1, early algebra, EJA.
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As pesquisas atuais sobre o ensino de Jovens e Adultos mostram, segundo o Censo Escola

2009 do MEC, que cerca de 4,5 milhdes de brasileiros com mais de 15 anos estéo
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matriculados na Alfabetizacdo ou na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). EJA é uma
modalidade de ensino brasileira voltada para as pessoas que ndo concluiram a Educacdo

Basica na idade adequada, por motivos diversos.

Os alunos da EJA sdo geralmente trabalhadores/as, empregados/as e desempregados/as que
ndo tiveram acesso a cultura letrada através da escola. Esta modalidade de ensino busca
proporcionar um aprendizado de forma acelerada sem perder o compromisso com a qualidade

da educacéo.

E necessario compreender a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ndo como uma cdpia mal
feita do ensino regular, mas como um grupo de estudantes que possuem suas especificidades.
Trata-se de pessoas que ndo tiveram oportunidades de aprender durante a faixa etaria
estipulada pela Lei de Diretrizes e Bases(LDB) e que hoje busca com “dificuldade” retomar
essa aprendizagem, assim como é colocado por Freire, onde:

Basta ser homem para ser capaz de captar dados da realidade. Para ser capaz de

saber, ainda que este saber seja meramente opinativo. Dai que ndo haja ignorancia
absoluta nem sabedoria absoluta. (1992, p. 105).

Portanto, independente da idade que tenhamos, sempre estaremos aptos a aprender. Além da
visdo anterior de que a Educacédo de Jovens e Adultos era percebidacomo uma modalidade de
ensino que alfabetizava pessoas que ndo tiveram a oportunidade de aprendizagem na idade
adequada, por diversos motivos. Hoje, esta visdo de EJA vem mudando e trazendo novos

desafios para nos, educadores.

Um desse desafio € a preparacdo e inser¢do desses Jovens e Adultos no mercado de
trabalho."Hoje sabemos do valor da aprendizagem continua em todas as fases da vida, e ndo
somente durante a infancia e a juventude", afirma o inglés Timothy Ireland (2009), mestre e
doutor na &rea e especialista em Educacdo da representacdo da Organizacdo das NacOes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) no Brasil.(Revista Nova Escola,
2009)

Ireland (2009), alerta que: “h& formas diferenciadas de trabalhar com EJA e menos de 2% dos
cursos de Pedagogia oferecem formagdo especifica para esse fim.” Nao podemos tratar os

estudantes de EJA como criancgas, devemos pensar neles como um publico especifico.

Atualmente, visando essa mudanca que estd ocorrendo na Educacdo de Jovens e Adultos, que

a EJA ndo é mais unicamente alfabetizadora e sim buscauma formacdo profissional que
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necessita de diversos conhecimentos, que vai além do letramento em lingua portuguesa. A
formacéo de Jovens e Adultos deve oportunizar a capacidade de manipular maquinas, realizar
a leitura de uma planta arquitetonica, conferir o percentual de algum valor em Real, fazer a
leitura de procedimentos a serem seguidos em painéis eletronicos, entre outros trabalhos que

exigem desses Jovens e Adultos conhecimentos simbdlicos e capacidade de manipulacéo.

Por esses motivos, uma aprendizagem mais significativa em um campo de conhecimento que
favoreca essas capacidades, faz-se necesséria. E pertinente citar as colocacdes do Ministério
da Educacdo (MEC) em relagdo a aprendizagem matemética na Educacdo de Jovens de

Adultos. Vejamos:

Aprender matematica é um direito basico de todos e uma necessidade individual e
social de homens e mulheres. Saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar
informagdes estatisticamente etc. sdo requisitos necessarios para exercer a cidadania,
0 que demonstra a importancia da matematica na formacdo de jovens e adultos.
(BRASIL, 2002)

E indiscutivel a importancia da matematica na vida de cada um de nds.Mesmo os que no
frequentam a escola, fazem manipulacbes matematicas no seu dia-a-dia. Pessoas conseguem
resolver situacdes que envolvem matematica com facilidade, como € o caso das que trabalham
com o uso de receitas culinarias, que realizam muitas vezes sem saber, problemas envolvendo

proporcao e algebra por exemplo.

O que surpreende é que essas operacdes na maioria dos casos sao realizadas atraves de calculo

mental, com pouca ou nenhuma dificuldade. E como afirma Carraher, Carraher eSchliemann:
Na escola, a matematica € uma ciéncia ensinada em um momento definido por
alguém de maior competéncia. Na vida, a matematica é parte da atividade de um

sujeito que compra, que vende, que mede e encomenda pegas de madeira, que
constroi paredes, que faz o0 jogo da esquina. (1995, p. 19).

A matematica escolar requer regras que o aluno ndo consegue executar com a mesma
facilidade com que executa no cotidiano. E, quando nesta matematica escolar exploram-se
no¢Oes de algebra, que requer um grau de abstracdo maior para o entendimento do problema,
a dificuldade em matematica tende a aumentar. Para minimizar esse fato, os professores
procuram utilizar varios recursos didaticos e analogias, na busca de amenizar as dificuldades

apresentadas pelos alunos.

No ensino regular, os livros didaticos buscam contextualizar a matematica para oferecer aos
alunos condicBes favoraveis de assimilacdo. Mas, quando se tratada Educacdo de Jovens e

Adultos, as publicacdes especificas sdo poucas, como é colocado pela Proposta Curricular
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para a Educacdo de Jovens e Adultos: segundo segmento do ensino fundamental, construida
pelo MEC,

[...] a auséncia de publicacdes especificas faz com que o professor se veja obrigado a
“adaptar” material destinado ao Ensino Fundamental, que se dirige a estudantes de 7
a 14 anos. Essa adaptacdo as vezes implica a exclusdo de parte dos contelidos
apresentados nas publicacBes; em outros casos, quando tenta utilizar um livro
“inteiro”, o professor pode acabar dedicando todo o periodo da escolarizacdo de seus
alunos aos conteidos de uma so série escolar. (p. 13, 2002)

Diante dessa colocacdo, é importante acrescentar que a EJA é outra modalidade de ensino, e
como colocado inicialmente, com suas especificidades. Mas, se para o professor ndo é
oferecido material especifico para trabalhar com EJA, qual devera ser o posicionamento

adequado que ele devera adotar?

Ao analisar alguns materiais e programas trabalhados no Ensino Fundamental, um desses
materiais nos chamou a atencdo: o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — GESTAR I,
idealizado para aprimorar a pratica pedagdgica e profissional dos professores atuantes nas
séries finais do ensino fundamental (6° ao 9° anos, ou 3° e 4° ciclos) nas disciplinas de

Portugués e Matematica.

O GESTAR 1l é um programa de formacdo continuada semipresencial, orientado para a
formagdo de professores de Matematica, objetivando a melhoria do processo de ensino
aprendizagem e baseia-se na abordagem sdcio construtivista, na qual alunos e professor
constroem juntos 0s conhecimentos, em sala de aula, por meio de uma relacdo
interdependente. Tal relacdo é apoiada no interesse e na participacdo ativa dos alunos e na
atuacdo do professor como mediador entre 0s alunos e o conhecimento social e historicamente

construido.

Segundo o programa GESTAR |II, a relacdo entre o professor e o aluno se estabelece por
vinculos construidos ao longo do trabalho de ensinar e de aprender, que sdo marcados por
lacos afetivos, e pelo compromisso com a formacdo. Tal programa, também ndo deixa de
considerar como essencial a relagcdo entre os alunos. O programa GESTAR 11 acredita que o
professor ndo € mais o detentor do conhecimento, aquele que sabe tudo, nem seus alunos sao
meros receptores desse conhecimento. O professor é responsavel por apontar caminhos para
que seus alunos descubram e construam de forma interativa os saberes. Segundo o Programa

(Guia Geral, p.23) a atuacao do professor, em sala e na comunidade escolar, compreende:
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Na preparagdo de aulas: estudando e planejando, selecionando técnicas e materiais
adequados, para criar um ambiente propicio a aprendizagem dos alunos de forma

cooperativa.

No desenvolvimento das aulas: encorajar os alunos a pesquisar dentro e fora da sala
de aula, construir uma postura investigativa diante dos fatos e proporcionar aos

alunos a oportunidade de trabalho individual e em grupo.

Na participacdo da comunidade escolar: através da articulagdo com outros
professores da escola, colaborar com o desenvolvimento de projetos, assumir papéis
na comunidade escolar, e promover o envolvimento de seus alunos com alunos de
outras escolas. (GESTAR, 2008)

E importante colocar que a sala de aula é o ponto de referéncia do Programa GESTAR, é o
lugar onde ele se origina e se efetiva. Como se trata de um Programa de Formacdo de
Professor, todo o trabalho de formacdo, presencial ou a distancia, alicerca-se na sala de aula.
A reflexdo sobre o que ocorre em sala motiva a construcdo do programa, tanto do ponto de
vista do conteido pedagdgico como das relacbes com os subsidios de teorias de aprendizagem
e de didaticas especificas, as areas de conhecimentos trabalhadas.O GESTAR possibilita aos
professores cursistas a oportunidade de conhecer novas estratégias de atuacao e de adequé-las
a sua sala de aula. Nesse sentido, 0 GESTAR adota um sistema avaliativo processual e
formativo, no qual o professor é encorajado a realizar uma investigacdo inicial, que possibilita

conhecer seus alunos e o orienta no planejamento de seu trabalho cotidiano.

No decorrer da aplicacdo das atividades do GESTAR, séo feitas avaliagdes em momentos
especificos do trabalho com o conteudo, permitindo o professor avaliar cada aluno e suas
estratégias de aprendizagem. O GESTAR salienta que é importante o professor propor formas
de avaliacdo que ndo sejam sO orais ou escritas, mas que possam ser expressas por desenhos,

recortes, musicas, poesias ou outras formas artisticas.

O que diferencia este programa dos demais, e que chamou a nossa atengdo, é que ele procura
mobilizar conhecimentos matematicos a partir de técnicas e situacdes-problema na realidade
sociocultural do aluno. O GESTAR trabalha também com o curriculo em rede que pode
mobilizar a interdisciplinaridade, numa atitude que convida a busca da totalidade, da
indagacéo, da problematizacdo, da duvida, e a uma reflex&o critica sobre os novos modos do
trabalho pedagogico, construindo progressivamente uma nova cultura da formacgdo dos

docentes.
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Diante da proposta desse Programa, mesmo sendo um Programa destinado ao ensino
fundamental, uma questdo se colocou para nds: seré que essa proposta também atenderia as

necessidades da Educacao de Jovens e adultos?

Outra situacdo que despertou nosso interesse foi a forma com que o material do GESTAR
trabalha a iniciacdo a Algebra.Ele adota varios formatos de abordagens, buscando com isso
atender as diferentes formas de compreensédo por parte dos aprendizes. Segundo Cristiano
Alberto Muniz (GESTAR, 2008), autor responsavel pelo capitulo que utilizamos em nosso
estudo, destinado a Algebra, o GESTAR trabalha principalmente com atividades
contextualizadas trazidas através de situacGes-problema. Para ele, a proposta pedagogica do
GESTAR 1l tem a influéncia da concepcdo de campo conceitual proposta por Gerard

Vergnaud.
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E, diante dessas colocagdes, a nossa questdo central é: As sequéncias de atividades da unidade
2 do TP1 proposta pelo Programa GESTAR Il promove aprendizagem nas turmas de EJA,no

gue concerne a compreensdo dosconceitos iniciais de algebra?

Dito isto, 0 nosso objetivo geral € analisar se as atividades da sequéncia de introducdo a
Algebra do GESTAR |1 favorecerdo a aprendizagem dos conceitos algébricos fundamentais,
em turma de EJA.

E 0s nossos objetivos especificos sdo:

» Auvaliar a compreensdo dos estudantes de EJA nas atividades de introducdo a algebra
do GESTAR 11

» Analisar quais dasatividades abordadas na unidade 2 do TPl do GESTAR

Ilcontribuem para aprendizagem dos alunos de EJA.

O estudo segue a seguinte organizacdo: No Capitulo 1 teremos algumas reflexdes historicas
sobre EJA e explanaremos o perfil dos alunos que compdem a EJA no turno da noite. No
capitulo 2 discutiremos sobre as concepcdes da algebra, reservaremos um momento para falar
da Algebra que hoje se encontra presente na Educacdo de Jovens e Adultos segundo sua
proposta curricular, as funcdes e uso de algebra na visdo do ENCCEJA e, por fim, uma breve

colocac&o sobre a Algebra presente no Programa GESTAR |1.

Em seguida, no capitulo 3 sera apresentada a metodologia adotada no estudo. OCapitulo
4destina-se a analise das atividades e discussdes dos resultados. Por fim,traremos as

consideracdes finais do estudo realizado.



18



19

CAPITULO 1

A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

Neste capitulo buscaremos discutir a Educacao de Jovens e Adultos e 0os caminhos percorridos
por essa modalidade de ensino até os dias atuais, trazendo um pouco de sua histéria, as leis
que a fundamentam e as campanhas e projetos criados para apoia-las. Alem disso,
caracterizaremos o perfil dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos presentes no turno

da noite.

1.1  Historico da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil

A Educacdo de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensino para 0s que ndo tiveram acesso
ou continuidade a educagdo em idade regular. A idade regular para o término do ensino
Fundamental é de 15 anos e para o ensino Médio 18 anos, segundo o Art. 37 da Lei n°

9.394/96, que estabelece as diretrizes da educacéo nacional.

A Educacdo de adultos surge pela primeira vez na Constituicdo Nacional de 1934 e esta
educacao fica, sob a responsabilidade da Unido, como esta disposta no Art. 150, alinea “a”:

Compete a Unido, fixar o plano nacional de educagdo, compreensivo do ensino de
todos os graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua
execucdo, em todo o territério do Pais.

Sendo assim, fica estabelecida a criacdo de um Plano Nacional de Educacdo, que indicava
pela primeira vez a educacdo de adultos. A Constituicdo de 1934 diz no paréagrafo Unico do
Art. 150 que “Devera ocorrer um ensino primario integral gratuito e de frequéncia

obrigatoria extensiva aos adultos”.

A partir da década de 40, iniciativas politicas e pedagogicas ampliam a educacao de jovens e
adultos, e oficialmente a EJA inicia-se em 25 de agosto de 1945, com a aprovacao do Decreto
n®19.513. Tal decreto estipulava de quanto seria a aplicacdo financeira a ser feita e a quem se

destinaria como Paiva (1987, p. 140) nos explica:
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[..] 70% seria destinado a construcBes escolares,5%deveriaser aplicado
embolsasdeestudoparaoaperfeicoamentotécnicodo  pessoal dos  servigos de
inspecaoeorientacdodoensinoprimario,a critério do INEP, e finalmente, os
25%restantesseriam destinados'a educacdo primaria de adolescentes e adultos
analfabetos, observados os termosdeumplanogeraldeensinosupletivoaprovadopelo
Ministério da Educacéo e Saude".

Dessa forma, a Educacdo de Adultos passa a ser vista, cada vez com maior interesse, de
acordo com Paiva (1987, p. 136):

Por isso talvez a educacdo dos adultos tenha sido tdo bem aquinhoada nas quotas do
FNEP — (Fundo Nacional do Ensino Primario) (meu comentario) — pois poderia
servir como instrumento eficaz de criagdo imediata de um grande ndmero de novos
votantes.

Ao mesmo tempo, tivemos a criagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP),
que se tornou uma referéncia no pais, sobretudo, a partir de 1944, quando foi criada a Revista
Brasileira de Estudos Pedag6gicos (RBEP), veiculo por meio do qual as informacdes
educacionais passaram a ser publicadas, e consequentemente passaram a ser consultadas por

pesquisadores e pessoas interessadas em questdes educacionais.

De acordo com Lopes e Sousa (2005), em 1946, com a instalagdo do Estado Nacional
Desenvolvimentista, ocorreu uma mudanga no projeto politico do pais, indo de um modelo
agricola e rural para um modelo industrial e urbano. Com isso, houve a necessidade de méao-

de-obra qualificada e alfabetizada.

Dai por diante, varias campanhas e projetos foram lancados com o objetivo de alfabetizar
jovens e adultos.Podemos citar o lancamento em 1947 de uma campanha nacional
denominada CEAA (Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos), esta campanha
possuia duas estratégias: os planos de acdo extensiva (alfabetizacdo de grande parte da
populacdo) e os planos de acdo em profundidade (capacitacdo profissional e atuacdo junto a

comunidade).

O objetivo ndo era apenas alfabetizar, mas aprofundar o trabalho educativo, que buscou
incentivar a difusdo da modalidade no pais. Este conjunto de iniciativas permitiu que a

educacéo de adultos se firmasse como uma questao nacional.
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Em Lopes e Souza (2005, p.4) encontramos ainda que 0S movimentos internacionais e
organizagdes, como a UNESCO, exerceram influéncia positiva para EJA, reconhecendo 0s
trabalhos que vinham sendo realizados no Brasil e estimulando a criacdo de programas

nacionais de educacdo de adultos analfabetos.

Nadécada de 50, foi criada a Campanha Nacional de Educacao Rural (CNER), que é fruto do
Seminéario Interamericano de Educacdo de Adultos, realizado no Brasil em 1949, sob o
patrocinio da UNESCO e da Unido Pan Americana.Aconteceu no inicio de 1951 pelo
Ministério de Educacdo e Saude, uma série de reunides congregando especialistas de varias
areas profissionais,com o objetivo de debater o problema das popula¢des rurais e fazer um

balanco do que estava sendo realizado nessa “modalidade”.

Vejamos as colocacdes por ARREGUY, sobre a CNER:

Seus objetivos eram investigar e pesquisar as condi¢cdes econdmicas, sociais e
culturais da vida do homem brasileiro no campo; preparar técnicos para atender as
necessidades da educacdo de base ou fundamental; promover e estimular a
cooperacdo das instituicbes e dos servicos educativos existentes no meio rural;
concorrer para a elevacdo dos niveis econémicos das populac@es rurais por meio do
emprego de técnicas avancadas de organizacdo da producdo agricola e do trabalho;
contribuir para o aperfeicoamento dos padrfes educativos, sanitérios, assistenciais,
civicos e morais das populages rurais. (1959, p.26).

Dizemos ainda, que esta campanha estava inicialmente ligada a Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos — CEAA, da qual muitas publicacdes da CEAA contemplavam temas
abordados pela CNER.

Ainda nos anos 50, mais precisamente em 1957, foi realizada a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), também conhecido por Mobilizacdo Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo (MNEA), que marcou uma nova etapa nas discussdes sobre a
educacdo de adultos. Seus organizadores compreendiam que a simples acdo alfabetizadora era
insuficiente, devendo dar prioridade a educagdo de criangas e jovens, aos quais, a educagdo

ainda poderia significar alteracdo em suas condicOes de vida.
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Esta Campanha via a Educacéo de Jovens e adultos como uma obra complementar ao ensino
primario como propde Moreira (1960)

Finalmente, como obra complementar da reorganizagdo do ensino primario, seria
importante cuidar da alfabetizacdo e educacdo de adultos em classes especiais, onde
fosse possivel adotar os seguintes critérios: a) Atender aos analfabetos de 15 a 35
anos de idade, para os quais ler e escrever poderia, ainda, ter sentido instrumental no
trabalho e na vida em sociedade; b) Organizar os cursos ou classes especiais para
aquele fim, na cidade, e em pequenas aglomeracdes rurais, onde seria mais facil e
econdmica sua realizacdo, e onde, possivelmente, os analfabetos demonstrariam
maior interesse pela aprendizagem, em virtude de estimulos sociais; c) Dar ao
processo de alfabetizacdo sentido educativo, social e econdmico, tendo em vista a
motivacdo da aprendizagem e o conteldo das lices, as quais sempre deveriam ter
relacdo com a vida social e econdmica de Passa-Quatro; d) Despertar interesses e
ideais civicos e de progresso do seu municipio.

Contudo, esta campanha ou movimento apostava em uma educacéo radiofonica, onde no final
dos anos 50, sob lideranca de Jodo Ribas da Costa, organizou-se o Sistema Radio Educativo
Nacional (SIRENA), com emissdes educativas gravadas por locutores da Radio Nacional e
distribuidas em discos de acetato as emissoras, muitas delas catdlicas, que se
responsabilizavam pela implantacdo de escolas radiofonicas. Foram muitas as escolas,
masdesconhecemos sua eficiéncia. Sabe-se também que os programas, pela sua linguagem

bastante erudita, ndo atingiam a populacédo a que se destinava.

No entanto, com o golpe militar, todos os movimentos e seus integrantes associados a cultura
popular foram reprimidos e a CNEA ou MNEA foi extinta em 1964, juntamente com as

outras campanhas até entdo existentes.

Com o Estado associado a igreja catolica, novos rumos foram dados a Educacgdo de Adultos,
assim como o Movimento de Educacdo de Bases (MEB) que segundo Lopes e Souza (2005),
sobreviveram por estar ligado ao MEC e a igreja Catdlica. Todavia, devido as pressdes e a

escassez de recursos financeiros, grande parte do sistema encerrou suas atividades em 1966.

Em 1967, ainda sobre a pressdo do golpe militar foi autorizado a criagdo do MOBRAL —
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (a partir de 1985, passa a se chamar Fundagéo
Educar), tendo como principal objetivo erradicar totalmente o analfabetismo e preparar mao-

de-obra para 0 mercado de trabalho.
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A Lei de Reforma 5692/71, que contemplava o carater supletivo da EJA e exclui as outras
campanhas que ndo diferia dos objetivos do MOBRAL quanto: a profissionalizacdo para o

mercado de trabalho e a visdo da leitura e da escrita apenas como decodificacdo de signos.

A nova Constituicdo de 1988 trouxe importantes avangos para a EJA: o ensino fundamental,
obrigatorio e gratuito, passou a ser garantia constitucional também para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade apropriada.

E vemos esta continuidade com a LDB n° 9394/96, no Art. 37 e 38. Onde diz que:

“A educag@o de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria. (LDB,
1996) e o Art. 38, fala que os sistemas de ensino manterdo cursos e exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.” (LDB, 1996).

Sendo assim, a educagdo de jovens e adultos, passou a sercontemplada com uma melhor
adequagdo as novas exigéncias sociais, defendendo o uso de didatica apropriada as
caracteristicas do alunado, visando as condi¢fes de vida e trabalho, sendo incentivada a
aplicacdo de projetos especiais que proporcione o alcance dos objetivos desejados pelo
MOBRAL.

Lopes e Souza (2005) enfatizam que, a partir dos anos 90, a EJA comecou a perder espaco nas
acOes governamentais. Em marco de 1990, com o inicio do governo Collor, a Fundacao
EDUCAR foi extinta e todos os seus funcionarios colocados em disponibilidade. Em nome do
enxugamento da maquina administrativa, a Unido foi se afastando das atividades da EJA e
transferindo a responsabilidade para os Estados e Municipios.

Em 1996, foi criada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao que contempla a EJA nos seus
artigos 37 e 38.

Em 2003, com o governo Lula, o MEC anunciou que a alfabetizacdo de jovens e adultos seria
uma responsabilidade do governo federal, para tal, foi criada a Secretaria Extraordinaria de
Erradicacdo do Analfabetismo, cuja meta era extinguir o analfabetismo do pais durante o seu
mandato de quatro anos na presidéncia do Brasil.

Para cumprir essa meta foi langcado o Programa Brasil Alfabetizado, por meio do qual o MEC
conta com 0s 0rgdos publicos estaduais e municipais, instituicdes de ensino superior e

organizagOes sem fins lucrativos que desenvolvam a¢es de alfabetizacao.
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A Proposta do Programa Brasil Alfabetizado, é de que a assisténcia fosse direcionada ao
desenvolvimento de projetos com as seguintes acoes: Alfabetizacdo de jovens, adultos e
1dosos.

O Brasil Alfabetizado é desenvolvido em todo o territério nacional, com o atendimento
prioritario a 1.928 municipios que apresentam taxa de analfabetismo igual ou superior a 25%.
Desse total, 90% localizam-se na regido Nordeste.

O Programa estd em andamento, € possivel identificarmos uma diminuicdo significativa no
percentual de analfabetos, segundo os dados do censo estatisticos do analfabetismo numa
populagéo de 15 anos ou mais, censo comparando os anos entre 2000 e 2010.

Ainda hd muito a ser feito para que realmente seja erradicado totalmente o analfabetismo, mas
o trabalho vem sendo realizado, as dificuldades apresentadas sdo inumeras. No entanto, 0s
problemas dos dias atuais diferenciam-se dos das décadas de 60 e/ou 70, por
exemplo.Naquela época a principal dificuldade era a necessidade de jovens e adultos
alfabetizados, hoje o mercado de trabalho vai além, exige outro perfil na qualidade
profissional dos estudantes. Exige estudantes aptos para entrar em um mercado de trabalho

exigente, tecnolégico e a todo tempo em transformacdes.

Para que possamos compreender um pouco sobre a realidade dos estudantes participantes
desse estudo, iremos a seguir falar sobre o perfil dos estudantes que estudam no turno da noite

em turmas de EJA nas escolas publicas estaduais.
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1.2 O PERFIL DOS ESTUDANTES DA EJA DO TURNO DA NOITE

Jovens e adultos, além de alfabetizados, devem apresentar competéncias para as tecnologias,
trazendo com isso um desafio para os atuais professores. As escolas necessitam de professores
capacitados para trabalhar com EJA, as turmas funcionam em sua maioria no turno da noite. E

é sobre o perfil desses estudantes que iremos deter-nos agora.

A Educacdo de Jovens e Adultos, presente no turno da noite, € marcada por pessoas que na

maioria das vezes estudam neste horario por necessitar trabalhar durante o dia.

Percebemos que inimeros sdo os fatores que caracteriza tal publico, entre eles, podemos citar:
a organizacdo escolar por ndo oferecer EJA durante o dia na maioria das escolas publicas;
alunos vindos do diurno que repetiram varias vezes e encontra-se dentro do quadro de

distor¢do idade-série.

No entanto, algo é marcante ao publico que faz parte da EJA doturno da noite, a excluséo
social. Essa exclusdo varia de caracteristica, seja de género, etnia, origem rural/urbana, ritmo

de socializacdo e aprendizagem, principalmente leitura e escrita.

Outro fator marca a EJA do turno da noite, a necessidade dos idosos em encontrar uma
valorizacdo pessoal. Ndo podemos esquecer que parte da sociedade ainda valoriza quem

estuda e em busca dessa valorizagdo alguns idosos voltam a estudar ap6s anos.

Como dito anteriormente, o EJAno turno da noite também recebe um contingente de alunos
do diurno: os repetentes. Segundo Arroyo (mimeog):

A idade social confere certa identidade comum a todas as faixas e se torna mais
marcante do que as diferencas de idade cronoldgica. Por exemplo, alguns jovens sdo
prematuramente obrigados a serem adultos, a inserir-se na vida adulta, parte deles
ora ja estdo no mundo do trabalho, ora constituem familia prematuramente, ora
trabalham para ajudar no sustento dos familiares... Outros, porém, estdo a margem
do trabalho, integram-se as gangues e a diversos grupos, como o Funk, Hip-Hop,
avessos a determinadas formas de organizacgéo social postos pelo sistema, afirmam-
se pela marginalidade, dentro da “contraordem”.

Assim, os jovens terminam constituindo a maioria dos estudantes que compdem a turma da
EJA noturno. Mas, o diferencial da EJA noturno é a justificativa dos que a compdem, pois,
alguns estudantes estdo la por obrigacdo, pelo motivo da empresa em que trabalham exigir o
certificado de conclusdo do Ensino Médio. Outros estdo em busca do primeiro emprego ou

almejam conseguir um cargo melhor.
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Nesse sentido, a EJA do turno da noite € uma modalidade voltada para os estudantes
trabalhadores, que retomam seus estudos, estando por algum motivo, ligado em sua maioria a
situacdo trabalho. A heterogeneidade desse coletivo de alunos traz um desafio cada vez maior
para o sistema educacional, e principalmente para os professores, que precisa buscar uma
educacao flexivel, que resgate e desperte em cada um dos alunos o prazer em construir

conhecimentos e aprender.

E sobre aprender que o capitulo seguinte ira deter-se, especificamente abordaremos um
aprender algébrico matematico, ou seja, iremos discutir sobre algebra, suas concepg¢des, sua
apresentacdo na Educacdo de Jovens e Adultos segundo a proposta curricular e como esta

presente no Programa Gestar .
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CAPITULO 2

Algebra

Buscaremos nesse capitulo realizar um estudo sobre algebra, primeiro discutiremos sobre as
concepcdes da Algebra. Em seguida trataremos de forma breve do campo conceitual da
algebra,seguimos o estudo com a &lgebra na Educacdo de Jovens e Adultos, as fungdes e uso
incorporados pelo ENCCEJA, discutindo a proposta curricular para essa modalidade. E, por

fim,trataremos a algebra presente no Programa GESTAR 1.

2.1 As concepcdes da Algebra

Muitas sdo as concepcdes relacionadas a algebra, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993)
apresentam varias concepcoes, e ainda propde uma distingdo entre as concepcdes destinadas a
Algebra e as da Educacdo em Algebra. A titulo de informacéo, temos em relagio a Algebra
quatro concepcdes: a primeira € a concepgdo processo logica,na qual a Algebra é vista como

um conjunto de procedimentos especificos para abordar alguns problemas.

A segunda concepcdo € a linguistico-estilistica, em que a Algebra é tratada como uma
linguagem especifica, criada com o propdésito de expressar procedimentos. A terceira é a
linguistico-sintatico-semantica, que concebe a Algebra como uma linguagem concisa, ou seja,
com clareza e em poucas palavras. A quarta e Gltima é o linguistico-postulacional. Esta
concebe a Algebra como “a ciéncia das estruturas gerais comuns a todas as partes da
Matematica, incluindo a logica” (Piaget e Garcia, 1987 p. 163,apud Fiorentini, Miorim e
Miguel, 1993).

Nesse grupo de concep¢des da Algebra, temos também concepcdes direcionadas a Educagio
Algébrica, estudada durante todo o século XIX e primeira metade do século XX. A primeira
concepcao é o linguistico-pragmatico, que esta ligada ao papel pedagégico da Algebra como
instrumento de resolugdo de problemas. A segunda surge com o Movimento da Matemaética
Moderna, houve uma contraposicdo em relagdo a concepc¢éo linguistico-pragmatico, e criou-
se uma concepcao denominada fundamentalista-estrutural, baseada na quarta concepcéo da

Algebra, a concepgdo linguistica-estrutural,na qual eram introduzidos propriedades estruturais
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das operagdes. Acreditavam que essa abordagem algébrica capacitaria os estudantes a
identificar e aplicar essas estruturas nos diferentes contextos.

Ja a terceira concepc¢do da Educacdo Algébrica é a fundamentalista-analdgica, que aborda o

papel pedagdgico da Algebra como instrumento de resolucio de problemas.

Nota-se que estamos diante de quatro concepcbes de Algebra e de trés concepcdes da
Educacdo em Algebra. Apesar disso, existem outras pesquisas que discutem concepcdes
importantes, as quais passaremos a discutir, como as concepcdes adotadas por Usiskin, que
propde que:
“A algebra da escola média tem a ver com a compreensado do significado das “letras”
(hoje comumente chamadas variaveis) e das operacfes com elas, e consideramos

que os alunos estdo estudando algebra quando encontram varidveis pela primeira
vez.” (1995, p. 09).

Mas, o que entendemos por variaveis? E pertinente aqui discutimos um pouco sobre variaveis,
antes de iniciar nossa discussdo sobre outras concepg¢des algébricas.O conceito de varidveis
muda com o tempo. Hart, 1951a, apud Usiskin, (1995, p.10) diz que, na década de 50, s se
mencionava a palavra variavel quando da discussdo de sistemas, sendo descrita entdo como

“um numero mutavel”.

Ele coloca ainda que: “O uso de letras para representar nimeros € a principal caracteristica da
algebra”. Com uma afirmagdo mais formal em seu segundo livro Hart, (1951b), apud
Usiskin,afirma que: “Uma variavel ¢ um namero literal que pode assumir dois ou mais valores

durante uma determinada discussao”.

Usiskin(1995) fala que textos modernos do final da década de 50, tinham uma concepcéo

diferente, vejamos a citacdo de May e Van Engen (1959):

Uma variavel, grosso modo, é um simbolo pelo qual se substitui os nomes de alguns
objetos, comumente nimeros, em algebra. Uma variavel esta sempre associada a um
conjunto de objetos cujos nomes podem ser substituidos por ela. Esses objetos
chamam-se valores da varidvel (p.70).

Ainda para Usiskin (1995), nos dias atuais, a tendéncia ¢ evitar a distingdo “nome-objeto” e
pensar numa variavel simplesmente como um simbolo pelo qual se podem substituir coisas,

mais precisamente, coisas de um determinado conjunto, enquanto consideradas indistintas.

Portanto, compreendida a concepcdo de variavel, agora voltaremos a discutir as concepgoes

da algebra, buscando ajudar o leitor a compreender sua finalidade. Para Usiskin:“As
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finalidades da algebra sdo determinadas por, ou relacionam-se com, concepgdes diferentes
de algebra que correspondem a diferente importancia relativa dada aos diversos usos das
variaveis.” (1995, p. 13).

Sendo assim, vejamos as concepgdes adotadas por Usiskin:
Concepcdao 1: algebra como aritmética generalizada

Nessa concepcdo pensa-se em variaveis como simbolos ou recursos auxiliares para
representar a generalizacdo de uma situacdo aritmética ou escrita de um modelo. Por exemplo,
generaliza-se 2 + 3.4 = 3.4 + 2 como € o caso da propriedade matematica comutativa onde a +
b = b + a. Encontrarmos relacfes entre nimeros que desejamos escrever matematicamente e
as variaveis sdo instrumentos importantissimos. Problematizando essa concep¢do, poderiamos

usar um exemplo colocado por Usiskin (1995).

O recorde mundial T (em segundos) para a prova de uma milha no ano Y, desde 1900, pode
ser descrito com bastante proximidade pela equagé&o:

T=-0,4Y +1020.

Essa equacdo simplesmente generaliza os valores aritméticos encontrados em muitos
almanaques esportivos. Dentro desta concepcdo, o principal é traduzir e generalizar.Nessa
concepgdo ndo temos incognita. Segundo Usiskin (1995) nessa concepgdo “A algebra é
entendida, assim, como a matematica das letras. As operacfes a serem realizadas sdo as

mesmas efetuadas em aritméticas.”.

Concepgéo 2: A algebra como um estudo de procedimentos para resolver certos tipos de

problemas

Na generalizacdo, o objetivo € encontrar 0 modelo geral para representar a solucdo de um
problema, o mesmo se d& por acabado. J4, na concepgdo da algebra como um estudo de
procedimentos,o objetivo é a resolu¢do de um problema por meio da mobilizagdo. Vejamos

um exemplo, adotado por Usiskin (1995, p. 14).

Adicionando 3 ao quintuplo de certo nimero, a soma é 40. Achar o nimero.
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Facilmente se traduz para a linguagem algébrica:
5x +3 =40

Para resolver esta equacgdo, um procedimento, consiste em explicar o principio da igualdade,

ou seja, temos na equacéo o valor + 3 iremos adicionar — 3 em ambos 0s membros:
5x + 3 + (—3) = 40 + (—3). Em seguida, simplificamos para:

5x = 37.Depois dividimos ambos os membros por 5. E encontraremos x = 7,4
Usiskin (1995) Propde ainda que:

A ldgica inerente ao algoritmo de resolucdo de um problema algébrico faz com que
o0 individuo possa gerar uma equagdo, manipular os dados do problema, seguindo
uma ordem hierarquica de acéo, até encontrar a sua resolugéo.

Segundo Usiskin (1995), muitos alunos sentem dificuldade ao resolver problemas desse tipo,
justamente na passagem da aritmética para algebra. Pois, enquanto a resolucdo aritmética se
dé& por meio da subtracdo de 3 e divisdo por 5, a algébrica se apresenta, inicialmente, na forma
de multiplicacdo por 5 e adicdo de 3. Como diz Usiskin (1995), “para armar a equagio,
devemos raciocinar exatamente da maneira contraria a que empregariamos para resolver o

problema aritmeticamente”. (p.15)

Sendo assim, nessa concepc¢do algébrica as varidveis sdo incdgnitas,tendo como caracteristica

principal a necessidade de simplificar e resolver.

Concepcdo 3: A algebra como estudo de relagdes entre grandezas

Uma grandeza em matematica étudo aquilo que pode ser medido.Exemplos: massa, tempo,
velocidade, capacidade, volume, entre outros. Compreendendo grandezas, essa concepgéo,

tém algumas vezes, seu estudo iniciado por formulas, onde as variaveis mudam.

A variavel nessa concepgdo € um argumento (representa valores do dominio de uma funcao),
ou um parametro (um numero que depende de outro). Sendo assim, é nessa concepgdo que
poderemos ter a nogdo de variavel dependente e independente. E esperada do aluno, a
capacidade de racionalizar quantidades e construir graficos.



31

Exemplo: IMC =

— (Indice de Massa Corporea ¢ igual ao peso dividido pela altura ao

altura?

quadrado).

Concepcéo 4: A algebra como estudo das estruturas

Nesta concepcéo,as variaveis sao tratadas como simbolos arbitrarios, em geral, desvinculados
de resolucdo de problemas, funcbes ou padrdo a ser generalizado. Espera-se que o aluno
manipule expressdes, justifique procedimentos, como forma de aprender as regras da Algebra.

Em suma, as concepcdes algébricas adotadas por Usiskin sdo quatro onde, a 12 é aritmética
generalizada, na qual sdo generalizadoras de modelos, e tendo como instru¢des-chave traduzir
e generalizar. A 22 é o meio de resolver certos problemas, as varidveis sdo vistas por
incdgnitas e constantes, sua instrucdo-chave é resolver e simplificar. A 3% € o estudo de
relacBes, suas varidveis sdo dadas por argumentos e parametros, a sua instrucdo-chave é
relacionar e construir graficos. A 42 e (ltima concepg¢do trata-se da estrutura, na qual as
variaveis sdo vista por sinais arbitrarios no papel, e tem como instru¢fes-chaves manipular e

justificar.

Essas concepgdes, adotadas por Usiskin (1995), apresentam uma conotacdo mais apropriada
aos dias atuais estdo de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, documento que
norteia, as nossas Propostas Pedagdgicas. Dando continuidade a nossa discussdo de algebra,
iremos a seguir falar um pouco sobre a proposta curricular destacando as colocagfes sobre

algebra.

2.2 A algebra na EJAsegundo a proposta curricular.
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Como j& foi citado no capitulo 1, aEducagdo de Jovens e Adultos é formado por um publico
diversificado, que ndo teve acesso a aprendizagem escolar na idade adequada, e que hoje
busca esse conhecimento escolar. Muitos Jovens e Adultos sentem dificuldades para

compreender varios conteildos escolares.

Tem sido papel de o professor criarestratégias adequadasa realidade desses estudantes do
EJA, proporcionando um ensino condizente com assuas necessidades. Hoje, a educacéo
desses jovens e adultos exige muito além da alfabetizacdo, exige conhecimentos de varias
areas, cobrando deles uma capacidade para mobilizar conhecimentos aprendidos na escola de

forma sistematica.

Os conhecimentos escolares ndo sdo de escolha involuntaria da comunidade escolar, séo
definidos a partir de varios documentos que norteiam a decisdo do professor e do coordenador
pedagdgico, entre outros. Temos os Pardmetros Curriculares Nacionais, Propostas
Pedagogicas, Livros Didaticos e outros que embasam essa decisdo quanto a escolha dos

contetdos queserdo trabalhados com a modalidade de ensino em questéo.

Diante das colocagdes a respeito do perfil dos alunos que compdem a EJA doturno da
noite(no capitulo 1), fica explicito que as turmas sdo formadas, na sua maioria, por um grupo
de alunos trabalhadores.Agora, vamos nos deter em uma questdomais especifica da escola,
que é o componente curricular a ser ensinado. Estamos falando da Matematica. Que se trata

de uma ferramenta importante no espaco profissional de cada um.

Faremos algumas colocacdes acerca das sugestdes sobre a insercdo dessa disciplina na EJA,
segundo a Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos, construida pelo
Ministério da Educacdo, ela diz que:

Um curriculo de Matematica para jovens e adultos deve, portanto, contribuir para a
valorizacdo da pluralidade sociocultural e criar condi¢des para que o aluno se torne
agente da transformacdo de seu ambiente, participando mais ativamente no mundo
do trabalho, das relagdes sociais, da politica e da cultura. (BRASIL, 2002b, p. 11)

A Proposta Curricular para EJA coloca, ainda que:

Na educacdo de jovens e adultos, a atividade matematica deve integrar, de forma
equilibrada, dois papéis indissociaveis:
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» formativo voltado ao desenvolvimento de capacidades intelectuais para a
estruturagdo do pensamento;

« funcional dirigido a aplicacdo dessas capacidades na vida pratica e a resolucdo de
problemas nas diferentes areas de conhecimento.(BRASIL, 2002b, p. 12)

Concordamos que as atividades matematicas devam contemplar situacdes formativas e
funcionais de maneira integrada. Nesse sentido o uso de situacdes-problemapodera ser um
caminho para atingir essa proposta do MEC em educacdo matematica, para o ensino de

Jovens e Adultos. Vejamos a colocacéo:

A experiéncia tem mostrado que o conhecimento matematico, ganha significado
quando os alunos se defrontam com situacGes desafiadoras e trabalham para
desenvolver estratégias de resolugdo. Dai a importancia de tomar a resolugdo de
problemas como ponto de partida da atividade matematica. (BRASIL, 2002b, p. 27)

Ensinar é um desafio, sdo pessoas diferentes, com realidades diferentes, niveis de
aprendizagens diferenciados. Agora pensemos no desafio que € ensinar em uma turma que
possui uma grande diversidade de idades, de histdrias de vida, de cultura, de religiosidade, de
pretensdes futuras, de geracfes. Além de todas essas diferencas, o professor se depara com o
desafio de ensinar Matematica, que culturalmente é vista como uma disciplina seletiva e

considerada dificil. Como diz Moro e Soares:

[...] a Matematica aparece a muitos alunos como um mundo estranho, cheio de
regras a serem aplicadas de forma rigorosa e de simbolos cuja utilidade ndo entende
uma matéria em que ndo é qualquer um que pode ser “bom aluno”. “E parte da nossa
cultura escolar explicar que um aluno é bom em matematica por aptiddes, talentos
especiais que seriam proprios de certas criangas” (Moro; Soares, 2005 Apud Silva,
2009, p. 16 € 17).

Silva complementa as colocacGes de Moro e Soares com o seguinte:

“E considerada uma matéria em que ¢ dificil ser bem-sucedido, logo uma disciplina
elitista e seletiva: nem todos podem entrar no universo matematico, muitos alunos
reprovam e s6 alguns conseguem. Pesquisar a relagdo dos alunos com o saber € uma
exigéncia ainda mais valiosa quando se trata de ensinar e aprender uma matéria que
carrega tantos preconceitos e esteredtipos como a Matematica.” (2009, p. 17).

Diante de toda essa complexidade, ensinar um contetido de matematica, como a algebra, por
exemplo, exige do professor uma grande responsabilidade, pois ird lidar com um grau de

abstracdo, sem duvida alguma, maior do que se estivéssemos ensinando aritmetica.

O MEC (20023, p. 74) assevera que:

E importante oferecer aos alunos da EJA oportunidades para interpretar problemas,
compreender enunciados, utilizar informagBes dadas, estabelecer relacGes,
interpretar resultados a luz do problema colocado e enfrentar, com isso, situagoes
novas e variadas.
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Dentre tantos documentos e varias disciplinas, vamos focar na proposta curricular para o
ensino de EJA, a disciplina Mateméatica com o foco em A&lgebra. Segundo a Proposta
curricular da EJA é importante que os estudantes trabalhem situacfes-problema para a

compreensdo dos contetidos fundamentais de algebra.

A Proposta do MEC coloca que é importante que os alunos do Segundo Segmento de EJA

construam conhecimentos referentes a:

» utilizagdo de representagdes algébricas para expressar generalizagbes de
propriedades das operacBes aritméticas, de regularidades observadas em algumas
sequéncias numéricas e no calculo do nimero de diagonais de um poligono;

« tradugdo de situagdes-problema por equagbes ou inequagdes do primeiro grau,
construcdo de procedimentos para resolvé-las, discussdo do significado das raizes
em confronto com a situagdo proposta;

« resolucdo de situagdes-problema por meio de um sistema de equagdes do primeiro
grau, discutindo o significado das raizes encontradas em confronto com a situacdo
proposta;

* constru¢do de procedimentos para calcular o valor numérico e efetuar operagdes
com expressdes algébricas, utilizando as propriedades conhecidas, fatoragdes e
simplificagoes;

« resolucdo de situagdes-problema que podem ser solucionadas por uma equacao do
segundo grau, discutindo o significado das raizes obtidas em confronto com a
situacdo proposta. (p. 56)

Vérias sdo as recomendacfes para a construcdo de conhecimentos algébricos, a proposta do
MEC adverte que a dificuldade de aprendizagem do célculo literal, bem como das operacdes
algébricas, deve-se ao fato que estes conteldos séo introduzidos de forma abstrata e
desenvolvidos mecanicamente e indica que:

O inicio da aprendizagem deve ser feito a partir do estudo de variagdo de grandezas
guanto a um pequeno nimero de casos particulares, aumentando progressivamente
o0s casos envolvidos, para que o0 aluno possa analisar regularidades que caracterizam
essas variacdes e so depois tentar algum tipo de generalizacdo. (2002, p.74).

Como foi colocado anteriormente, sdo varios 0os documentos que embasam uma proposta
curricular, e lembrando que se trata de uma proposta, cabe ao professor direcionar essas
sugestdes de contetdo a realidade de sua turma, buscando trabalhar de forma
contextualizada.Entende-se aqui atividade contextualizada, como sendo uma atividade que
parte de uma situacdo-problema proxima da realidade dos estudantes, ou pelo menos que

facam sentido para eles.

Sendo assim, é necessario que conhecamos um pouco das funcGes e uso da algebra

fundamental para que possamos de forma clara decidir qual a maneira adequada de trabalhar
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com dlgebra na Educacdo de Jovens e Adultos, para isso, usamos as funcdes e uso
apresentados no ENCCEJA.

2.3 Funcdes e Uso da Algebra: o que é abordadono ENCCEJA

ENCCEJA é o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos,
construido embasado em competéncias e habilidades previamente definidas. O ENCCEJA
existe para a modalidade de ensino Fundamental e Médio. As inscricdes para 0 exame Sdo
gratuitas e 0 ENCCEJA tem como objetivo construir uma referéncia nacional de EJA por
meio da avalicdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos no processo escolar e

cotidiano.

A avaliacdo do ENCCEJA aborda as disciplinas de portugués, matematica, historia, geografia,
ciéncias naturais e linguas.Trataremos aqui mais especificamente a Matematica, através de
suas funcdes e uso da algebra. Vejamos o que é explorado pelo ENCCEJA por funcéo e uso
da algebra:

e A generalizacao das propriedades aritméticas.

Exemplo: 3+4 = 4+3 como sabemos essa propriedade matematica é conhecida como

comutativa e algebricamente podemos generaliza-la assim: a + b = b + a, para quaisquer a e b.
e Resumo de informacoes.
Vejamos um exemplo encontrado no ENCCEJA 2010. p. 148

Exemplo: O Codigo Florestal Brasileiro, Lei 4771/65, em seu artigo 20°-, considera area de
preservacdo permanente as florestas e demais formas de vegetacéo natural situadas, entre
outras, ao longo dos rios ou de qualquer curso d’dgua, desde o seu nivel mais alto, em faixa
marginal com largura minima de:

a) 30 (trinta) metros para os cursos d’dgua de menos de 10 (dez) metros de largura;

b) 50 (cinquenta) metros para cursos d’agua que tenham de 10 (dez) a 50 (cinquenta) metros
de largura;

c) 100 (cem) metros para cursos d’agua que tenham de 50 (cinquenta) a 200 (duzentos)
metros de largura;

d) 200 (duzentos) metros para cursos d’agua que tenham de 200 (duzentos) a 600 (seiscentos)
metros de largura;

e) 500 (quinhentos) metros para cursos d’agua que tenham largura superior a 600
(seiscentos) metros. Um jornalista quer colocar esses itens em uma matéria de jornal, mas
precisa economizar espaco e facilitar a compreensdo. Confira como ele usou a tabela para
organizar a informagao “Dada sobre medidas”.
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Lamgura minima Cursos de largura d
30m d < 10m
50m 10m < d < 50m
100m 50m < d < 200m
200m 200m < d < 600m
500m d > 600 m

Figura 1: quadro da relacéo entre largura minima e cursos de largura d
¢ Relacgdo entre duas grandezas (conhecemos também por funcéo)

Exemplo: Suponhamos que um produto custe sempre R$ 5,00, poderiamos criar uma relagéo
entre 0 numero de produtos comprados (ou vendidos) e o valor pago por esses produtos.
Vejamos:

V = 5.9, Onde V corresponde ao valor pago e q a quantidade de produto comprado (ou
vendido).

e Generalizar padrdes geométricos

O ENCCEJA, 2010, p. 153 traz um exemplo, veremos:

Qual a expressao que indica corretamente a relagdo entre o nimero de quadrinhos brancos
(representado por n), no interior de cada figura, e 0 nimero de quadrinhos que formam cada
lado (representado por x):

an=x*-2 bjn=(x-2)7 c)jn=x*-3r dln=x*-3
Figura 2: padrdes geométricos

Cabe destacar que a questdo colocada para exemplificar generaliza¢do de padrdes geométricos
estd mal formulada/apresentada. Pois, leva o aluno ao erro, quando denota logo abaixo de
cada figura um modelo (como se 0 mesmo fizesse referéncia a apenas uma figura). As
respostas deveriam ser apresentadas de modo sequencial:

Q) n=x*-2
b) n=(x—-2)?
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c) n=x%-3x

d n=x*-3

e Construir modelos e resolver problemas

Um exemplo simples, tras a compreensdo dessa situacdo com facilidade, o problema é o

seguinte:
O dobro da minha idade é igual a 50. Qual a minha idade? 2x=50logo x= 25

Fica claro que o problema anterior por sua simplicidade, muitas vezes, deixa de ser um
problema que se resolva por meios algébricos, e € resolvido por meios aritméticos. Mas, dizer
que um problema é simples é uma situacdo individual.Pois, 0 que € simples para um
estudante, pode ndo ser simples para outro.Além disso, pode ser que alguns resolvam o
problema por meios aritméticos, outros por meios algébricos e outros ainda, nem consigam

resolver.
Segundo o ENCCEJA os alunos da EJA devem estar aptos a demonstrar que é capaz de:

o Identificar, interpretar e utilizar a linguagem algébrica como uma generalizagéo de
conceitos aritméticos.

e Caracterizar fendbmenos naturais e processos da producdo tecnoldgica, utilizando
expressoes algébricas e equagdes de 1° e 2° graus.

o Utilizar expressdes algébricas e equagdes de 1° e 2° graus para modelar e resolver
problemas.

® Analisar o comportamento de varidvel, utilizando ferramentas algébricas como
importante recurso para a construcdo de argumentacdo consistente.

e Avaliar, com auxilio de ferramentas algébricas, a adequacdo de propostas de
intervengdo na realidade.

Como dito no inicio desse topico o ENCCEJA busca construir uma referéncia nacional para
EJA através de competéncias e habilidades, entdo se trata de um exame importante para o0s
curriculos de EJA, tanto na disciplina de matematica quanto nas demais disciplinas.

Dando continuidade ao estudo discutiremos a algebra presente no programa GESTAR I,
apresentando a organizacédo da algebra dentro do programa.

2.4 A élgebra presente no Programa GESTAR 11

O GESTAR e o programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar criado em duas versdes

GESTAR |, direcionado ao ensino fundamental 1 e o0 GESTAR Il destinado ao ensino
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fundamental 11. As duas versdes do GESTAR trabalham com as disciplinas de Portugués e
Matematica, em ambas as disciplinas os materiais do GESTAR é composto pelas seguintes

publicacoes:

e 1 Guia Geral,

e 1 Caderno do Formador;

e 6 Cadernos de Teoria e Pratica (TPs)

e 6 Cadernos de Apoio a Aprendizagem do Aluno (versédo do Professor) (AAA)

e 6 Cadernos de Apoio a Aprendizagem do Aluno (versdo do Aluno).

Conhecido um pouco do programa, agora iremos apresentar o GESTAR na disciplina que é
abordada neste trabalho, a Matematica. Apresentaremos a seguir a organizacdo da Matematica
dentro do GESTAR I1.

A matematica no GESTAR é trabalhada por temas, sdo eles:

Matematica na alimentacdo e nos impostos;
Matematica nos esportes e nos seguros;
Matematica nas formas geométricas e na ecologia;

Construcdo do conhecimento matematico em acao;

o > w DN

Diversidade cultural e meio ambiente: de estratégias de contagem as propriedades
geomeétricas;

6. Matematica nas migracdes e em fenémenos cotidianos.

Cada um desses temas esta presente nos Cadernos de Teoria e Prética (TP) e nas Atividades
de Apoio a Aprendizagem (AAA), cada tema é composto de 4 unidades, compondo 24

unidades totais.

Dentre as 24 unidades presentes no GESTAR Il — Matematica, algumas abordam o contetido
de algebra, organizaremos em ordem dos Cadernos de Teoria e Pratica(TPs) as que
abordamaélgebra. Para uma melhor compreensdo organizamos em um quadro essa

distribuicdo, onde sera apresentado um panorama geral de todos os Cadernos (TPs), vejamos:

TP Unidade/Titulo Contetdo

1. Matematica na | 1. Conceitos matematicos | Formulas e equagdes.
alimentagdo e nos impostos | inseridos em uma discussdo

sobre alimentac&o.

2. Alimentagdo para a saude. Formulas e equagdes
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3. Imposto de renda e | Formulas
porcentagem.
4. Impostos, graficos, nimeros | Formulas
negativos.
2. Matematica nos esportese | 7. A previdéncia social e a | Férmulas
Nnos seguros mensuragdo de riscos
8. Seguros de vida. Formulas

3. Matematica nas formas

geométricas e na ecologia

11. Usando o conceito de

variaveis para discutir ecologia

Variaveis, interdependéncia entre variaveis, equacoes.

12. Velocidade de crescimento.

Varidveis, interdependéncia entre variaveis, equacoes.

4. Construgdo do
conhecimento  matematico

em acao

15. Agua — da hipGtese de Tales
a um problema no mundo real.

Teorema.

16.  Explorando  conceitos
matematicos em uma discussao

sobre transito inclusivo.

RelagBes trigonométricas;
Teorema de Pitagoras.

5. Diversidade cultural e
meio ambiente: de
estratégias de contagem as

propriedades geométricas

19. Explorando  conceitos
matematicos numa discusséo
sobre reutilizagdo e uso de

novas tecnologias.

Equacdes quadraticas.
Modelos de resolucdo de equacgdes quadréticas.
NogBes de fungbes quadraticas.

6. Matematica nas
migracdes e em fendmenos

cotidianos.

21. A Algebra como ferramenta

humana.

Célculo algébrico- analogias entre fracdes e fracBes
algébricas nas somas, produtos e simplificacbes de fatores
comuns.

Equacdes algébricas e métodos de resolucao.

Produtos notaveis.

Método algébrico e método da inversdo na resolugdo de

problemas algébricos.

22. Migracdo — a busca do

sonho.

Teorema de Pitagoras.

23. Alimentacdo e Salde -

sistema de equagdes lineares.

Sistema de equacdes lineares.

Sistemas lineares com solu¢do Unica, nenhuma solugdo ou
infinitas solugdes.

Representacdes graficas de sistemas lineares.

Estratégias variadas de resolucdo de uma situacdo-problema:
tentativas, raciocinio e lgebra.

Métodos algébricos de resolugcdo de um sistema de duas
equacdes lineares e duas incognitas.

Solugdo gréfica de sistemas lineares.

Resolucdo de um sistema linear de trés equagles e trés
incognitas.

Construgdo de modelos matematicos.

Inequacdes do primeiro grau e suas resolucdes.

Intervalos e representacédo gréafica de inequagdes.

24. Fungdo Linear — um modelo

presente em varios contextos.

Construgdo de modelos matematicos expressos por fungdo

linear.
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Representacéo gréfica de fungéo.

Variaveis direta ou inversamente proporcionais.

Estudo de variacdo de grandezas, nocOes de variaveis,
dependéncia, regularidade e generalizacéo.

Conceito de funcdes.

Resolugdo de problemas por meio de grafico de fungdes

lineares.

Quadro 1: distribuicéo dos contetdos de algebra do GESTAR

A dlgebra estudada no programa GESTAR Il busca uma contextualizacdo associada ao
homem e a sua vida em sociedade, ligando a alimentacéo, saude, migracGes, fenébmenos social

cotidianos.

De modo geral, 0o GESTAR trabalha, em muitas atividades, a origem e evolucdo da algebra, a
escrita de formulas, expressdes algébricas e equacdes. A elaboracdo de problemas e analise de
solucBes que recorre a algebrasdo fatos frequentes no material do programa GESTAR I,

alguns dos problemas exigem dos estudantes a compreensdo de funcéo.

As atividades presentes no material do Programa GESTAR Il propdem a formacdo dos
conceitos algébricos a partir das observacGes das regularidades, registro em linguagens

matematicas e da validacdo de propriedades.

O GESTAR divide a algebra em duas fases: uma fase € a algebra antiga que é formada pelas
equacdes e seus métodos de solugdes. A segunda fase é a algebra moderna que compde 0s

corpos, anéis e grupos, entre outros.

No Programa GESTAR, p.13, AAAB, ¢ conveniente tracar o desenvolvimento da Algebra em
termos dessas duas fases, uma vez que a divisdo € tanto cronolégica como conceitual. Sendo
assim, o Gestar diz que:
A fase antiga (elementar), que abrange o periodo de 1700 a.C. a 1700 d.C.,
aproximadamente, caracterizou-se pela invengdo gradual do simbolismo e pela
resolucdo de equagdes (em geral coeficientes numéricos) por varios métodos,
apresentando progressos pouco importantes até a resolucdo “geral” das equagdes

cubicas e quadraticas e o inspirado tratamento das equacg@es polinomiais em geral,
feito por Frangois Viéte, também conhecido por Vieta (1540-1603). (p.13, AAAB)

Na Unidade 2 do Caderno de Teoria e Préatica 1, estudam-se equacdes e 0s varios modos de
resolvé-las, introduzidas em um contexto de alimentacdo saudavel, com énfase na ingestéo

adequada de ferro. Também é colocado um pequeno histérico da Algebra e formas de
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solucionar equagfes com um valor desconhecido ou uma incognita representada por uma

letra, equacOes essas do 1° grau.

Na Unidade 19, ocorre o contato com a equacao do 2°grau, assim chamada porgue a incognita
X aparece com expoente 2; e lidamos com vérios problemas do contexto fisico-social que

podem ser resolvidos com uma equacéo desse tipo.

Encontramos na unidade 21, analogias entre fragdes numéricas e fragdes algébricas, usando

situacOes-problema curiosos, sobre herancgas e a visdo da Terra a partir de naves espaciais.

Na unidade 23, o material traz a algebra através dos sistemas lineares, imerso hum contexto
de alimentacdo e saude.Além das solucBes, os sistemas sdo discutidos e representados
graficamente. Na unidade 24, aparece o trabalho com fun¢es lineares, associadas a inUmeros

fenbmenos sociais cotidianos.

Cabe destacar, que este estudo trabalha com a unidade 2 do Caderno de Teoria e Pratica

1, que aborda o tema “Matematica na alimentagdo e nos impostos”. Segundo Bertoni,

A Algebra tem sido um tormento para os alunos da 7a série. Mondémios, polinémios,
fracOes algébricas, equagdes, sistemas de equacdes, modos de encontrar as solucoes:
tudo introduzido cumulativamente, sem contexto e sem que o aluno perceba para
que serve. Além disso, as fracBes, cujos célculos articulam-se com os calculos
algébricos, tém sido um tema pouco entendido até o final das séries iniciais e
permanece sem entendimento nos anos escolares seguintes. (TP6, p 13)

Nessas condigdes, € aceitavel que os estudantes apresentem aversdo a algebra, independente
da idade que tem. Com isso, 0 material procura trazer uma discussdo sobre Algebra e os dias
atuais, relacionando algebra a tecnologia, algebra e maquinas; algebra e computagdo. Segundo

0 GESTAR atualmente, a algebra:

Em suas mais variadas ramificagdes, permeia a sociedade moderna, resolvendo
problemas do mundo fisico e social. Ela esta presente, entre outros, nos calculos e
nas previsdes das empresas e industrias, dos economistas, analistas politicos, 6rgdos
do governo, etc. (TP 6, p.17).

O GESTAR defende um trabalho diferenciado, procurando incentivar os estudantes, através

de uma abordagem didatica, buscando trabalhar o conceito tornando-o Util e necessario.

E em busca de materiais que se conecta a realidade educacional do século XXI que
analisamos 0 GESTAR, procurando identificar se 0 material satisfaz a essa necessidade do

mercado educacional. Para esta analise construimos uma sequéncia de aplicacdo de uma
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unidade do GESTAR, aplicando o material na turma de EJA, fase IV e analisando em seguida
a sua possivel contribuicdo. Portanto, daremos andamento ao estudo com a metodologia e a

analise dos resultados.

Capitulo 3

METODOLOGIA

Conforme exposto na Introducdo, o objetivo geral deste estudo é analisar se as atividades da
sequéncia de introducdo a Algebra do GESTAR |l favorecerdo a aprendizagem dos conceitos
algébricos fundamentais, em turma de EJA. Tinhamos como questdo central investigar se o
material do Programa GESTAR Il beneficiaria os alunos da EJA, fase IV, quanto a

aprendizagem em Algebra inicial.
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Entdo, este estudo propds a aplicacdo da sequéncia de aulas presentes no Programa Gestar I,
na unidade 2 do Caderno de Teoria e Pratica 1, que aborda conceitos de Algebra em sua
forma inicial. Com isso, construimos um objeto de estudo. Para uma compreensao detalhada
de como foi o estudo, nas se¢bes seguintes vamos descrever os aspectos metodoldgicos do

mesmo.

3.1 Caracteristicas do estudo

Trata-se de uma pesquisa de natureza quantitativa e qualitativa que se caracteriza quanto a
forma de estudo, como uma pesquisa do tipo exploratoria, de acordo com Prestes (2003,
p.26):
A pesquisa exploratéria configura-se como a que acontece na fase preliminar, antes
do planejamento formal do trabalho. Ela tem como objetivos proporcionar maiores
informacdes sobre o assunto que vai ser investigado, facilitar a delimitacdo do tema

a ser pesquisado, orientar a fixagdo dos objetivos e a formulagdo das hipoteses ou
descobrir uma nova possibilidade de enfoque para o assunto.

No gue concerne ao objetivo da pesquisa, classificamos como uma pesquisa de campo, pois
tal pesquisa consiste no uso de questionarios, entrevistas, protocolos verbais, observacdes,
entre outros. Coleta os dados, investigando os pesquisados no seu meio. Neste estudo,
utilizamos o seguinte instrumento de pesquisa: a observacdo registrada no diario de campo, e

a aplicacdo de uma sequencia didatica previamente elaborada pelo Programa GESTAR.

Em seguida, iremos descrever quais foram o0s sujeitos envolvidos, e o local onde a pesquisa

foi realizada.

3.2 Sujeitos e local de pesquisa
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Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram 15 alunos, dos quais 9 sdo do sexo feminino e 6 do
masculino. A faixa etéria desses estudantes varia entre 18 a 60 anos, de uma turma da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), fase IV, do turno da noite de uma escola publica
estadual, situada no municipio de Camaragibe. Este nivel de escolaridade foi escolhido por se
tratar da série onde, é comum, e sugerido através das propostas pedagdgicas, a introducéo a
algebra escolar.

A professora responsavel por estd pesquisa € professora de Matematica de turmas EJA fase
I11, da escola pesquisada.Mas, ndo é professora dessa turma EJA, fase 1V, na qual foi aplicada

a sequéncia.

Participou dessa pesquisa também, outro professor de Matematica, que também trabalha em
uma escola estadual. Porém, o mesmo, ndo e professor da escola em estudo. Esse professor
participou das aulas na condicdo de observador, registrando o que acontecia durante a
aplicacdo da sequéncia na sala de aula, em nenhum momento houve a participacdo desse

professor na aplicacdo das atividades.

A escola de estudo pertencente a rede publica Estadual, situada no municipio de Camaragibe,
regido metropolitana do Recife, no estado de Pernambuco. A escola funciona desde 2001, tém
1198 estudantes matriculados, o horério de atendimento, sdo trés, com quatro modalidades de
ensino, sdo elas: o ensino Fundamental, o Médio, Normal Médio e Educacdo de Jovens e
Adultos. Esta Gltima é o campo de estudo, onde sé funciona no turno da noite com uma fase
IV, e dois EJA Médio, hoje chamado de Escolaridade. Nessa escola funciona ainda, um
projeto que é do Governo do estado de Pernambuco em conjunto com a Funda¢do Roberto

Marinho, conhecido por Travessia.

O critério de escolha da escola foi em virtude do acesso que a pesquisadora tem a mesma,
uma vez que a referida pesquisadoraé professora nessa Unidade de Ensino (UE), alem desse
ponto, outro e mais importante, é a questdo de ter a modalidade e a fase de ensino necessaria

para a pesquisa, trata-se da EJA, fase IV.

A modalidade de ensino escolhida foi a Educacdo de Jovens e Adultos em sua fase IV.A
escolha dessa modalidade ocorreu quando a pesquisadora ao trabalhar com EJA, fase IV no
ano de 2010 sentiu dificuldade ao iniciar o trabalho com o conceito de algebra, ao

perceberque muitos dos estudantes apresentavam problemas para compreender 0 USO
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simbdlico em matematica.Por fim, nossa proposta baseia-se numa anélise de ensino, através

do uso da sequéncia de aula proposta pelo GESTAR IlI.

3.3 Procedimentos metodoldgicos

Antes da realizacdo da pesquisa propriamente dita, foi realizado um estudo piloto, que foi
realizado em trés etapas.

3.3.1 Estudo Piloto
Este estudo foi realizado em 3 etapas
12 Etapa

Usamos um teste diagndstico para investigar o nivel de conhecimentos em algebra elementar
dos estudantes da turma de EJA, fase IV, no turno da noite, da citada escola. O teste continha
10 atividades, foi elaborado usando como base o Livro do estudante, nivel Fundamental de
matematica do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA). Segundo o INEP, 0o ENCCEJA é uma avaliacdo voluntaria e gratuita ofertada as
pessoas que ndo tiveram a oportunidade de concluir os estudos em idade apropriada para
aferir competéncias, habilidades e saberes adquiridos tanto no processo escolar quanto no

extraescolar.
2% Etapa

No dia seguinte a aplicacdo do teste diagnéstico, iniciamos o desenvolvimento da sequéncia
de aulas do Gestar I, com a intencdo de compreender a eficacia ou ndo desse material para
essa modalidade de ensino, e também qual seria a receptividade dos alunos diante dessa nova

abordagem didatica.

A sequéncia de aula foi retirada do Programa Gestdo da Aprendizagem escolar 11, do Caderno
de Teoria e Pratica 1 (TP1) de Matematica, capitulo 2. Essa sequéncia possui 8 (oito) aulas,
onde a Ultima trata de uma avaliacdo geral dos capitulos 1 e 2. O capitulo 1, trata de um
estudo sobre fracdes e nimeros decimais, o capitulo 2, trabalha com a iniciacdo a Algebra e é

nele que nos deteremos.



46

32 Etapa

Por fim, este teste piloto foi concluido com a aplicacdo de outro teste diagnostico, que tem a
finalidade de identificar os avangos ou ndo dos estudantes, apds a aplicacdo da sequéncia de

aulas.

Concluimos que a aplicacdo do piloto em 2010 trouxe-nos informagdes significativas como,
por exemplo: o tempo necessario para aplicacdo de cada aula; as aulas e atividades que os
alunos sentiram mais dificuldades; atividades que poderiam ser caso necessario, retirada da
sequéncia, sem alterar o andamento do trabalho e outras que necessitavam de um pouco mais
de tempo para ser trabalhada.Adiante apresentamos a sequéncia de aulas, assim como foi

aplicada.

3.3.2 O estudo

12 etapa: Teste diagnostico (ver anexo):

Foi elaborado com base no Livro do estudante, nivel do ensino Fundamental da disciplina
matematica do ENCCEJA, o material esta disponivel no site do INEP, em vérias versoes.
Sobre o teste, para uma melhor compreensdo do que sera colocado, iremos detalhar o que é
trabalhado de Algebra em cada questdo. Ent&o, temos:

As atividades 1 e 2 buscam identificar conhecimento relacionado a linguagem da algebra.
Mostra também que juntamente com a aritmética a algebra desempenha um papel importante.
As atividades trabalham a generalizacdo da aritmética e também o uso de letra com a funcgéo

de incognita e variavel.

Nas atividades 3, 4, 5 e 6 a proposta € usar a algebra para construir modelos e resolver
problemas. A ideia nas atividades 7, 8 e 9 € encontrar a raiz da equacdo. Na atividade 7, usa-
se a analogia de uma balanca em equilibrio e nas demais atividades, ou seja, a8 e a 9, 0

método que deve ser utilizado fica a critério do estudante.

A atividade 10 é o momento em que o0 aluno resolve problema na qual € sugeridoa criacdo de

modelo algébrico para se chegar a solucao.
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Para a aplicacdo desse teste diagndstico, necessitamos de um tempo de 2 horas, o que

corresponde num quantitativo de 3 aulas, no turno da noite.

22 Etapa: A sequéncia de aulas

Esta sequéncia consiste em seis aulas que estdo estruturadas em torno da tematica
“Alimenta¢do para a saude”. Essa unidade é dedicada a situacGes que dizem respeito a
alimentacdo e a importancia da ingestdo de alimentos ricos em ferro evitando, assim, a
incidéncia de anemia, um mal tdo presente na sociedade brasileira. Os conceitos centrais que

serdo tratados nesse tema Alimentacao sdo: equacOes, medidas e decimais.

Apresentamos um quadro no qual dispomos as aulas na ordem em que foi aplicada no estudo,
nenhuma das aulas foram aplicadas no mesmo dia. No quadro 2, mostramos a aula e o tema

abordado, a quantidade de atividades, o objetivo esperado e 0 tempo gasto com a sua

aplicacdo.
Aulas Quant. de Objetivos do GESTAR Tempo gasto
atividades

1.Uma conversa sobre 1 Motivar os alunos a discutir o tema | 1aula (40 min.)

alimentacdo saudavel. alimentacéo.

2. Explorando a algebra. 5 Introduzir solugbes com equacbes usando | 2 aulas (80 min.)
conhecimentos intuitivos.

3. Explorando a representacio 4 Desenvolver o raciocinio algébrico por | 2 aulas (80 min.)

algébrica. meio da montagem de problemas.

4.Resolvendo equacGes. 6 Resolver equacdo a partir da generalizagdo | 2 aulas (80 min.)
da aritmética.

5. Resolvendo equacdes. 2 Resolver equagdes usando o “método de | 2 aulas (80 min.)
esconder”.

6. Resolvendo equacdes. 2 Resolver equagBes com produtos e | 2 aulas (80 min.)
quocientes por meio da equivaléncia.

Total: 20 _ 11 aulas

(7h20min.)

Quadro 2: Distribuicdo da sequéncia de aulas.

Apos a aplicacdo das aulas, seguimos o estudo com o teste diagndstico final.

3% Etapa: teste diagnostico:
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Este teste diagnostico foi o0 mesmo teste aplicado no inicio da intervencdo, uma vez que seu
objetivo era estabelecer uma comparacdo entre 0 desempenho dos alunos antes e depois da

sequéncia de aulas.

Durante a aplicacdo da sequéncia de aulas, obtivemos como material para analise as
observagoes realizadas por um professor e pela professora que aplicou a sequéncia. Com isso
obtivemos duas observacdes para analise. Além, das anotacdes de observacdes das aulas,
tivemos o recolhimento, das atividades realizadas pelos alunos ao final de cada aula. O

capitulo seguinte traz as andlises e discussdes dos resultados.

CAPITULO 4
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ANALISE DAS ATIVIDADES E DISCUSSOES DOS RESULTADOS

Neste capitulo iremos apresentar a analisedo estudo para identificar o que ocorreu durante
todo o processo de ensino e de aprendizagem, na aplicacdo da sequéncia. Em seguida,
analisaremos através de dados quantitativos, para que possamos ter uma visdo mais clara do

que iremos considerar como aspectos relevantes para a discussdo dos resultados ao estudo.

Na metodologia apresentamos os procedimentos utilizados para a realizacdo do estudo.
Agora, iremos discutir a abordagem metodoldgica para o ensino da algebra escolar
apresentada pelo programa GESTAR Il de acordo com o seu propositor. Em seguida,
analisaremos a intervengdo mostrando os procedimentos adotados pelos estudantes e pelo
pesquisador durante a realizacéo de cada atividade.

Organizamos a nossa analise em trés momentos: no 1* momento analisamos o teste
diagnéstico inicial, no 22 momentorealizamos a anéliseda sequéncia de aulas do GESTAR I,

e no 3° momento comparamos o teste diagndstico inicial com o teste diagndstico final.

12 momento: oTeste Diagndstico Inicial (TDI)

O teste diagnostico foi construido com questdes do ENCCEJA, o teste contém 10 atividades.
Comecaremos a analise pelo Teste Diagndstico Inicial (TDI), quantificamos cada atividade de

quatro maneiras diferentes, sao elas:

v' AT- refere-se a quantidade de alunos que Acertaram Tudo.

v’ AP- refere-se a quantidade de alunos que Acertaram Parcialmente
v ER- refere-se a quantidade de alunos que Errou.

v NF- refere-se a quantidade de alunos que Né&o Fizeram.

Vejamos os resultados apresentados pelo grafico a seguir:
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Resultado do Teste Diagnotico Inicial

12
10

8 i

mAT

6 - m AP

ER

47 = NF
2 i
O .

Ativ.1 Ativ.2 Ativ.3 Ativ.4 Ativ.5 Ativ.6 Ativ.7 Ativ.8 Ativ.9 Ativ. 10

Gréfico 1: Teste Diagndstico Inicial

Podemos perceber que a maioria dos estudantes ndo realizaram as atividades de 5 a 10, essas
atividades em sua maioria consistem em atividades que envolvem problemas. Apds,
analisarmos quantitativamente, observando questdo por questdo no teste diagnéstico inicial e
para que ocorra uma melhor compreensdo dos dados, adotaremos 0 seguinte critério, para
cada AT foi atribuido 1(um) ponto, todos os AP serd 0,5 (meio) ponto e 0 ER e NF, valera
0(zero) ponto. E importante colocar que ndo estamos atribuindo nota como é trabalhado na
escola e sim pontuando sem fins avaliativos formais, para que possamos visualizar melhor a

analise quantitativa dos resultados. Sendo assim, vejamos como se comporta o quadro 4:

Teste Diagndstico Inicial — Média do Grupo

Pontuacéo
Quantidades Abaixo de 5 Igual ou acima de 5
de Alunos (cinco) (cinco)
15 14 01

Quadro3: Médio do Teste Diagnostico Inicial

Para queadiante possamos realizar uma analise comparativa, identificando se houve ou néo
avancos apods a aplicacdo da sequéncia de aulas construimos o quadro 5, que mostra como

ficou o desempenho dos estudantes de forma individual.
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Pontuacdoindividual do TDI
Quant. De Alunos Pontuagéo
01 7,5
01 4,5
02 4,0
02 2,0
01 15
02 1,0
03 0,5
03 0,0
TOTAL: 15 Média do grupo: 2,0
Quadro 4: Pontuacao Individual do TDI

Cabe agora analisar a sequéncia de aulas, fazendo um estudo individual de cada aula e
atividade trabalhada nessas aulas, discutindo as dificuldades e/ou facilidades encontradas

pelos estudantes. Também discutiremos as estratégias no desenvolvimento das atividades.

22 momento: aanalise da sequéncia de aulas do GESTAR I1.
Aula 1

Esta aula ¢ intitulada “Uma conversa sobre alimentacdo saudavel”. Teve como objetivo
motivar os alunos a discutirem o tema alimentacdo. A aula durou 40 minutos. Nesta aula foi
realizada uma conversa sobre alimentacdao saudavel, através de um texto que explica sobre o0s
alimentos energéticos, reguladores e construtores, o texto discute ainda duas piramides
alimentares, uma que é chamada de piramide antiga e outra de piramide reformulada. Nesta
aula, foi sugerida como atividade, a constru¢do de um cardapio e uma pesquisa de preco dos
alimentos que comporiam este cardapio, visando identificar se houve diferenca de preco
entre.Este novo cardapio continha os alimentos que antes eram consumidos pelo estudante.

(Ver texto em anexo)

Durante a aplicacdo do projeto piloto, foi possivel perceber que esta aula trouxe bastante
incomodo aos alunos, no sentido de muitos a classificarem como uma aula ndo pertencente a
disciplina matemaética, por se tratar de uma discussdo acerca do tema “alimentagdo”, na qual
buscamos trabalhar com duas piramides alimentares. No piloto os alunos disseram que a aula
estava “chata”. Com isso, na aplicagcdo do estudo propriamente dito, ndo usamos esta aula da

forma como tinhamos trabalhado no piloto.
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Em vez de um trabalho enfatico com a discussdo sobre alimentagdo, realizamos uma breve
discussdo sobre o tema, e seguimos logo para a aula 2. A avaliagdo dessa atitude foi bastante
proveitosa, pois foi possivel perceber que os estudantes ficaram a vontade com essa atitude.
Os alunos debateram sobre alimentacao, valores dos alimentos, discutiram que muitas vezes a
alimentacdo inadequada custa mais que se estivessem comprando alimentos saudaveis. Mas,
era por causa do “tempo” que se optava por alimentos ndo tdo saudaveis quanto a ciéncia

defende.

O papel do pesquisador, que também exercem a funcdo de professor, foi discutir sobre
alimentacdo e escutar o que os alunos tinham a dizer sobre o tema, questionando-os sobre 0
que seria adequado ou ndo em suas alimentac6es, 0 que seria possivel ou ndo comprar com 0
valor em real que os alunos disponibilizavam mensalmente para suas compras alimentares.
Nesta atividade, especificamente, o professor ndo solicitou a construgdo do cardéapio que
consistia na Unica atividade da aula 1, acreditando que a discussdo ja trazia informacGes
suficientes, e a atividade tornava-se desnhecessaria, uma vez que trouxe problemas no teste

piloto, por ser considerada exaustiva.

Aula 2

Intitulada “Explorando a algebra”. Seu objetivo foi Introduzir solugdes com equagbes usando
conhecimentos intuitivos. Com duracdo de 2 aulas (40 minutos cada). A aula foi composta por
5 atividades. Nesta aula o professor/pesquisador realizou uma discussdo com os alunos sobre
um pouco da historia da Matematica e também da algebra. Vejamos as atividades:

Na atividade 1, foi pedido para calcular o indice de Massa Corpdrea (IMC) usando uma

formula, j& apresentada, supondo que a pessoa tenha 1,70m.

Durante a atividade o professor escreveu a formula do IMC no quadro, mostrando aos alunos
o significado das letras que apareciam na formula e em seguida solicitou que os alunos
resolvessem o que a atividade pedia. Alguns alunos perguntaram qual seria a operacéao
matematica utilizada para resolver a atividade? Por sua vez, o professor respondeu que iria

fazer a leitura da formula, veja:
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Professor/pesquisador: indice de Massa Corporea é igual ao peso divido pela altura ao

quadrado. (dando énfase a palavra divide).

Dos 15 estudantes participantes, 11 fizeram corretamente, 1 errou 2 ndo fez e 1 faltou.

Acertou Errou Nao fez Faltou

11 01 02 01

Quadro 5: andlise da atividade 1 aula 2

O indice de acerto provavelmente € decorrente da énfase que o professor/pesquisadorfez ao

dizer a palavra “dividir”, boa parte dos estudantes compreendeua pista.

Na atividade 2, foi perguntado o “peso” dos estudantes se ele tivesse IMC 25. Para resolvé-la

€ necessario o preenchimento de uma tabela onde a primeira coluna é o peso e a segunda o

peso
altura? '

altura = 1,70m, cabe ao aluno encontrar o peso adequado, trabalhando com o valor

IMC. A férmula do IMC é IMC =

Nesta atividade sabemos que o IMC = 25 e

desconhecido “peso”.

Acertou Errou Nao fez Faltou

00 11 03 01

Quadro 6: Analise da atividade 2 aula 2.

Sendo assim, quando era para os alunos trabalharem com a férmula do IMC, apenas
substituindo o valor desconhecido do peso e altura, a maioria dos alunos acertou. Porém,

quando era para trabalhar com o inverso, a maioria errou, e alguns nem chegaram a fazer.

O pesquisador/professor continuou no papel de mostrar aos alunos a formula, e alertou que
dessa vez o valor desconhecido seria 0 peso, que o IMC tinha sido dado pela questdo e a

altura era a do aluno. Alertou também que a altura deveria ser elevada ao quadrado.

Entendemos que os alunos responderam estas atividades de forma mecanica, substituindo o
valor desconhecido, e fazendo a operacdo matemaética direta. Mas, quando foi solicitado que
fizessem a operacdo inversa, alguns alunos até chegaram a substituir o valor desconhecido,
mas, ndo sabiam o que fazer a partir dai. 1sso nos levou a pensar que os alunos envolvidos
com a atividade entendiam formulas como algo rigido, fixo. E como se as variaveis ali
envolvidas devessem sempre se encontrar na mesma posicdo. Além disso, era frequente

perguntarem qual a operacdo seria utilizada naquela situacdo. No entanto, desta vez o
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pesquisador/professor ndo respondeu como fez na atividade anterior, apenas mostrou a
férmula, explicou os valores a serem substituidos e aguardou as respostas dos estudantes.

Segundo 0 GESTAR as atividades seguintes foram baseadas no artigo de Faria e Rodrigues,
Equacdo do 1° grau — uma proposta historica. Forum de Licenciatura, Edi¢cdo Especial, UFG:
1996.

v' A atividade 3 é:

(0

Y

Faga grupos de trés e veja quem € o mais velho e o mais novo. Divida os graos que foram
entregues pelo professor, da seguinte maneira: o mais velho recebe 2 graos a mais que o
mais novo e o do meio um grao a mais que 0 mMais novo.

Atividade 3

Numero de graos Resposta

Escreva aqui como vocés resolveram o problema:
Figura 3: Atividade 3 da aula 2

Para realizar a atividade 3, dividimos a turma em grupos de 3 alunos. Entregamos para eles
envelopes contendo as seguintes quantidades de feijoes: 12, 15, 18, 21, 24, 27 e 30. Primeiro
pedimos que resolvessem o problema para um primeiro envelope. Em seguida, foi
recomendada a troca dos envelopes. Essa atividade foi repetida trés vezes. Os grupos foram
chamados a frente da sala e apresentaram suas solu¢Ges. Os alunos deviam escrever como

resolveram o problema.Sendo assim, obtivemos os seguintes resultados:

Acertou Errou Nao fez Faltou

12 01 01 01

Quadro 7: Analise da atividade 3 aula 2

Nesta atividade o quantitativo de acertos foi alto. A manipulacdo dos gréos de feijdes ajudou a
todos os grupos presentes. Num tempo curto, eles conseguiram obter o resultado correto da

atividade.
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v' A atividade 4:
ﬁ Atividade 4

Resolva 0 mesmo problema anterior para o seguinte nimero de feijdes:

Numero de graos Resposta
3000
9372
5001

Figura 4: Atividade 4 da aula 2

Ja nesta atividade 4, deviam seguir o mesmo raciocinio da atividade 3, porém, sem 0 uso de
gréos de feijdo. Os valores sdo 3000; 9372; 5001.

Acertou Errou Nao fez Faltou

08 02 04 01

Quadro 8: Analise da atividade 2 da aula 2

A atividade 4 ndo faz uso de gréos de feijdo, até porque seria inviavel por se tratar de nUmeros
na classe de milhar. Nenhum dos alunos usouo raciocinio algébrico, a maioria construiu uma

estratégia aritmética para resolver esta atividade. VVejamos:
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Atividade 4
Resolva o mesmo problema anterior para o seguinte nimero de feijoes:
Numero de graos Resposta
3000 A4% 1000 ;1004
7 2123, 3124, 3125
5001 X ; -
2 1666, L66%F 1663
BiOYGPS ).—3\ L_'{'%}’Zl: %
M 30002 1000 w > 1003 g - R
20 1000 000 )+ 1000 X
a3 ik (0)
loc0 > agg
(0) 166F43 5 1669
e 3194+ 534S
}'\9){"1 31(}-3 L { :
AAA 1 - Malematica na Alimentagdo e nos Impostos

llustragdo 1: estratégia para resolucdo da atividade 4 da aula 2

Como podemos perceber, o nimero dado é dividido por 3(trés), e o resultado € repetido por
trés vezes, ao primeiro adicionaram uma unidade e ao Gltimo subtrairam uma unidade. Os
alunos que conseguiram chegar a uma solucdo correta da atividade percorreram estratégias
semelhantes a que apresentamos na ilustragdo 1. Alguns alunos fizeram uso da calculadora,
percebido esse procedimento o professor solicitou que escrevessem como estavam resolvendo

a atividade.

Apos aplicacdo da atividade 4 o professor/pesquisadordemonstra no quadro como a algebra
ajudaria a solucionar o problema de maneira mais rapida. Usando como exemplo a propria

atividade 4. No entanto, foi observado pouco interesse por parte dos estudantes.
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v' A atividade 5:

ﬁ Atividade 5

Desejava-se dividir a heranga de 550 moedas de ouro entre cinco irmaos. A quantidade
do primeiro deve ser 20 moedas a mais que a do quinto, a do segundo, vinte a menos, a
do terceiro, o dobro e a do quarto, a metade. Quanto em dinheiro terd cada um?

Resposta:

Escreva como seu grupo resolveu o problema.
Figura 5: Atividade 5 da aula 2

Os alunos realizaram o problema em trios. Foi necessario o uso de umas “notas” (ver anexo)
que fizeram o papel de dinheiro (cédulas). Os estudantes deveriam pensar na solu¢do usando
as “notas” ou cédulas. Nao usaram letras para definir o valor desconhecido. Este era o

momento de pensar em solucdes de uma forma mais concreta.

Na atividade 5, foitrabalhada uma situacdo problema que requer uma estratégia de resolucédo
semelhante aos usados na atividade 3 e 4. Esta atividade é um problema de partilha. Vejamos

como os alunos se sairam:

Acertou Errou Nao fez Faltou

00 03 11 01

Quadro 09: Analise da atividade 5 da aula 2

Mesmo este problema (atividade 5) necessitando um raciocinio semelhante aos usados nas
atividades 3 e 4, e os alunos tendo em mdos cartas que representavam valores, o indice de
desisténcia da atividade foi enorme. O professor se colocou perguntando o que estava
acontecendo, se o0s alunos ja tinham conseguido responder as atividades. Muitos se colocaram,

alegando que nédo estavam compreendendo o enunciado da questao.

E claro que a atividade tem um problema de compreensdo de enunciado bastante evidente,
quando é colocado no enunciado da atividade que “[...]a do segundo, vinte a menos, a do

terceiro, o dobro...” os alunos perderam a referéncia. Muitos perguntaram:
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Alunos: € vinte a menos que o de quem?

Os alunos que chegaram a tentar seguiram por caminhos aritméticos. Veja as estratégias:

llustracdo 2: estratégia para resolucao da atividade 5 da aula 2

Pudemos perceber que alguns alunos, tentou resolver a situacdo-problema usando o mesmo
raciocinio utilizado para responder a atividade anterior. Ele pegou o nimero 550, dividiu por
5, obtendo 110. Em seguida ficou manipulando os valores para atender as necessidades do
problema, ap6s essas manipulagdes visualizamos que ele realizou a soma dos valores obtidos,
resultando em ““742”. No entanto, para que a solucdo do problema estivesse correta a soma

deveria resultar em 550.Mas, mesmo assim, o aluno utilizou os nimeros encontrados para
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representar a solugéo do problema. Acreditamos que néo se dando conta de que deveria obter
uma soma de 550. Outro Aluno iniciou o problema. Da seguinte forma, vejamos:

lustracdo 3: estratégia 2 para resolucéo da atividade 5 da aula 2

Apesar de ndo ter chegado a uma resposta do problema, ja podemos perceber que os alunos
faziam uso de uma estratégia algébrica, tenta organiza-la, fazendo uso de uma escrita
algébrica. Podemos,dizer também que estes alunos perceberam que a soma deveria ser 550.
Seguindo o seu raciocinio,percebemos que para o 1° ele estipulou 110 (acreditamos que por
conta da divisdo de 550 por 5), e continuou os demais valores seguindo o que o problema
estava a dizer. Veja: o “Segundo era 20 a menos”, entdo, o aluno diminuiu 20 de 110, obtendo
90. O “terceiro o dobro”, outro aluno, pegou o 90 e dobrou, resultou em 180. Continuando “o
quarto a metade” seguiu e dividiu o 180 por 2, achou 90 de resposta. Pegaram 0s quatro
valores encontrados somaram, e obteve 470 como resposta. Entendendo que a heranca era de
550 e percebendo que faltava ainda um valor, entdo, o quinto valordeterminado por esse aluno
foi 0 120.
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Mesmo a resposta estando errada, podemos perceber uma estratégia diferente para o
problema, onde além de ter percebido que a atividade tem um procedimento a ser seguido
existe um valor final que deve ser obedecido. Outro ponto que deve ser levado em conta é
justamente a referencia numérica, o aluno nao se deu conta que a referencia para o problema é

0 quinto herdeiro. Sera um problema de enunciado?

Aula 3

Intitulada “Explorando a representacdo algébrica”, tém como objetivo: Desenvolver o
raciocinio algébrico por meio da montagem de problemas. A duracdo foi de 2 aulas (40
minutos cada). E esta aula é composta de 4 atividades. Aqui trabalhamos a ideia de incognita.

v' Atividade 1:

@ Atividade 1

Fui a uma loja e paguei R$350,00 por trés pacotes:

Recebi as seguintes informac¢oes na nota fiscal:

O pacote 1 custou R$20,00 a mais que o pacote 2.
O pacote 2 custou R$30,00 a mais que o pacote 3.
Quanto custou cada pacote?

Figura 6: Atividade 1 da aula 3

Para esta atividade a ideia é o proprio titulo, busca explorar a representacdo algébrica. E

trabalhar o uso de incognitas.



Acertou

Errou

Nao fez

Faltou

06

05

01

03

Quadro 10: Analise da atividade 1 da aula 3

Percebemos que todos os alunos resolveram esta atividade por estratégias aritméticas, convém
salientar que o professor sempre adotava uma abordagem de ensino algébrica. Além de ter
sido por meios aritmeticos ficou dificil de identificar qual a estratégia utilizada por eles, uma
vez que, todos os alunos que resolveram, responderam apenas por meios de valores.

Exemplos:
Aluno “R”: pacote 1: R$ 140,00; pacote 2: R$ 120,00; pacote 3: R$ 90,00. (resposta correta)

Aluno “U”: pacote 1: R$ 120,00; pacote 2: RS 130,00, pacote 3: R$ 100,00.(resposta

incorreta)

Aluno “C”: pacote 1: R$ 120,00, pacote 2: R$ 140,00, pacote 3: R$ 90,00. (resposta

incorreta)

Com isso, fica claro que os alunos usaram de meios aritméticos. E, alguns sem considerar o
que era pedido pelo problema, e sim a soma do valor pedido. Alguns dos alunos nao

perceberam que existia uma regra a ser seguida.
Atividade 2:

Para esta atividade a sugestdo dada foi reescrever as solugbes do problema anterior,

substituindo os valores desconhecidos por x.

Acertou Errou Nao fez Faltou

09 03 00 03

Quadro 11: Analise da atividade 2 da aula 3

O professor nesta atividade realizou a leitura na atividade anterior, ilustrando no quadro os
pacotes e atribuindo um valor desconhecido para o pacote 3, em seguida os alunos deveriam

reescrever a atividade de forma algébrica.

Nessa questdo, como foi induzido o procedimento algébrico, a maioria dos alunos conseguiu

transferir a representacdo aritmetica para a algebrica. Acreditamos que a forma como a
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atividade foi construida facilitou a compreensao e a construgdo algébrica. Veja a atividade 2

da aluna:

v' Atividade 3:

>
=
)
.
(3]
b

sroblema anterior colocando o x no

valor desconhecido. Reescreva, tam-

lustragdo 4: estratégia de resolucdo da atividade 2 aula 3

Nesta, o trabalho era a representacdo simbdlica. A atividade coloca algumas sequéncias

numeéricas e pedia para que os estudantes representassem de forma simbolica.

Acertou

Errou

Nao fez

Faltou

00

12

00

03

Quadro 12: analise da atividade 3 da aula 3

Os 12 alunos que erraram a atividade, responderam esta atividade da seguinte forma:

a) 0,2, 4,6,..resp. "nameros pares"

b) 1,3,5,7, ... resp. "nimeros impares"

c) 100, 90, 80, 70, 60,... resp. "ntimeros decrescentes de 10 em 10"

Os alunos responderam, através de uma linguagem sincopada. Na verdade a atividade era para

ter sido respondida da seguinte forma:

a) 0,2,4,6,.resp. 2x

b) 1,3,5,7,..resp. 2x +1

c¢) 100, 90, 80, 70, 60,...resp.100 — 10x
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O fato de um nimero enorme de erros ter ocorrido, foimotivado pelos alunos estarem sempre
a procura de uma atividade semelhante, um exemplo. Entdo, acreditamos que a atividade 4
induziu os alunos ao erro ou,o problema esta no enunciado da questéo ja que se trata de frases
para que sejam escritas na forma simbolica. Neste caso, as respostas dos alunos tornam-se
corretas, pois responderam simbolicamente apesar de o simbolismo néo ter sido o esperado

pelo programa.
Atividade 4:

A finalidade desta atividade era escrever as frases na forma simbdlica, utilizando letras para

representar situacdo (sentenca) para o valor desconhecido. Veja:

ﬁ Atividade 4

Escreva as frases seguintes na forma simbélica, utilizando uma letra para representar o

nimero desconhecido;

Forma algébrica

O dobro de um ndmero desconhecido.

A terca parte de um nidmero desconhecido.
O quintuplo de um nimero desconhecido.
O consecutivo de um valor desconhecido.
A décima parte de um valor mais um.

A metade de um ndamero.

Um namero mais o seu dobro.

A soma de dois nimeros diferentes.

O produto de dois ndimeros diferentes.

O quociente entre um ndimero e cinco.

Figura 7: Atividade 4 da aula 3

Acertou Errou Nao fez Faltou

10 01 01 03

Quadro 13: andlise da atividade 4 da aula 3

Percebe-se que, quando tem frases do tipo “O dobro de um nimero desconhecido” os alunos
conseguem com facilidade traduzir e escrever na forma algébrica.Ja quando é trabalhado com

situagBes-problema, em que ndo é claro para ele a representacdo algébrica que vai indicar o
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sentido da operacdo a ser feita, os alunos ndo conseguem construir uma estratégia algébrica,

ndo chegando a solucéo.

Os alunos ndo compreendem o que € “consecutivo”; “quociente” e o professor tentou explicar

através de exemplos aritméticos o significado dessas palavras usadas matematicamente.

Convém destacar que 0 GESTAR confunde os alunos com suas varias expressoes, podemos
observar nesta atividade que no enunciado é solicitado que os alunos escrevam as frases na
“forma simbolica” e quando observamos o quadro que os alunos deveriam preencher esta
escrito “forma algébrica”. Sera que forma simbolica ¢ 0 mesmo que forma algébrica? Esse

tipo de trocadilho ajudana compreensao algébrica dos alunos?
Aula 4

Agora iniciou uma sequéncia de trés aulas intitulada “Resolvendo equac¢des”.Esta aula foi
composta por 6 atividades, teve como objetivo resolver equacdo a partir da generalizagéo da
aritmética. Com duracdo de 2 aulas (40 minutos cada). Convém colocar que as equacles

trabalharam apenas com nimeros naturais.

v' Atividade 1:

ﬁ Atividade 1

Escreva as operagoes e depois transfira o raciocinio para as equagoes:

Exemplo:
3+42=5 entéao: 2=5-3o0u3d=5-2
Assim:

3+x=5entdo:x=5-3o0u5~-3=x

al7-2=5entdo: 7=5+20u2=7-5

x-2=5entdo:x=54+20u2=x-5

b)5 + 3 = 8, entao:

x + 3 = 8, entdo:

Figura 8: Atividade 1 da aula 4
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Nesta atividade, os estudantes resolveram-na usando o exemplo de manipulagdo com
ndmeros, assim como mostra 0 exemplo acima.O professor usou o quadro para mostrar como
eram resolvidas as equacdes, realizando perguntas aos alunos e perguntando se 0S mesmo
tinham compreendido os procedimentos. Os alunos demonstraram compreensao e interesse na
atividade. A situacdo traz como referéncia um modelo numérico que deve ser seguido e

representado. Trazendo como desafio a incluséo de um termo algébrico.

v Atividade 2:
ﬁ Atividade 2

Agora resolva as equagoes, usando as propriedades que vocé observou:

Exemplo:
x+7 =20
20-7 =x
13 =x

a)90 +x =125

b) 10 = x - 35

Figura 9: atividade 2 da aula 4

Esta foi mais uma atividade que apresentou uma propriedade especifica, e os estudantes
resolveram as equagdes, usando como base esta propriedade.

Com isso, vejamos o desempenho dos estudantes na atividade 2,

Acertou Errou Nao fez Faltou

10 00 01 04

Quadro 14: andlise da atividade 2 da aula 4
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v' Atividade 3:

Atividade 3

Escreva as operagoes seguintes e depois transfira para as equagdes:
Exemplo:

2%5=10,entdo 10+=5=20u5=10+2

Assim:

2x = 10, entdo x = 10 =2

a)3 x4 =12, entao:
Assim:
4x = 12, entdo:

Figura 10: Atividade 3 da aula 4

Aqui o professor adotou a mesma estratégia da atividade 1, explicou através de exemplos o
procedimento a ser seguido pelos estudantes, os quais resolveram primeiro aritmeticamente

para depois, transformar em equacao.

v’ Atividade 4:

@ Atividade 4

Usando o raciocinio das questdes anteriores, resolva as equagoes:

aj3x -3=12

b) 4 + 5x = 54

c)23 =5+ 3x

dy2x+1=3

Figura 11: Atividade 4 da aula 4
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O proprio enunciado da atividade j& explicava o que devia ser trabalhado. A atividade 3 e 4
tém como objetivo fundamental trabalhar as varias representagdes algebricas.

Vejamos os resultados:

Acertou Errou Nao fez Faltou

11 00 00 04

Quadro 15: analise da atividade 4 da aula 4

A atividade 5 é mais uma das atividades destinadas a trabalhar estratégias de resolucdo de
equacdo, através, do uso de operacOGes inversas. A atividade 6 é destinada ao uso das

estratégias aprendidas (ou ndo). Vejamos o desempenho dos alunos:

Acertou Errou Nao fez Faltou

11 00 00 04

Quadro 16: andlise da atividade 6 da aula 4

Nesta aula, os alunos seguiam modelos (exemplos) estipulados pela atividade. Identificamos
que houve um grande numero de acertos, até 0 momento todas as atividades que os alunos

trabalharam com exemplos para sua aplicacao, obteve-se éxito.
Aula 5

Também intitulada “Resolvendo equagdes”, teve como objetivo a resolugcdo de equacles
usando o “método de esconder”. E composta apenas por duas atividades. No entanto, o tempo
gasto continua o mesmo, duas aulas (40 minutos cada). Antes de discutimos as atividades
aplicadas, mostraremos um exemplo desse método, que ndo é comum nos livros didaticos
aprovados pelo PNLD 2011, no nivel do ensino fundamental, e até mesmo no nivel da prépria

Educacao de Jovens e adultos.

Vejamos o exemplo:



Resolvendo equacoes Vamos ver agora mais uma
forma para vocé resolver
equaches.

Veja o exemplo:

3x
=+2-8

3

Vamos entio esconder o valor desconhecida;

Qual o nimero que somado com 2 resulta em 87

A resposta é 6, assim o valor escondido (incognita) é 6. Concluimos:

3x
—=b
2

Vamos esconder mais uma parte:

(_-:¥ =R

3

Qual o nimero que dividido por 5 resulta em 62 O escondido é 30. Assim:

3x = 30
LT =
E 7 30

by

O valor escondido & 10, Assim, x = 10.

Depois de achar o resultado da equa-
¢do, substitua o valor 10 na equacgio ini-
cial e verifique se o valor encontrado
satisfaz & igualdade.

(

Figura 12: Método de esconder
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v Atividade 1: A atividade sdo 5 equacdes, que foram resolvidas usando o método de

esconder.
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Figura 13: Atividade 1 da aula 5

Atividade 1. Resolver equagdes pelo método do esconde.

Acertou

Errou

Nao fez

Faltou

13

00

00

02

Quadro 17: analise da atividade 1 da aula 5
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O motivo de 100% de acertos nessa atividade pode ser decorrente da forma com que foi

respondida. A atividade foi respondida no grande grupo, com alunos indo ao quadro para

resolver. Além do fato do processo de “esconder” ser proximo em semelhanga ao célculo

mental que realizam cotidianamente, outro fato pode ter sido a mudanca de regras de

resolucéo de equaces, pareceu que o procedimento era uma novidade para os alunos e causou

bastante curiosidade.

v Atividade 2: Nesta foram dadas trés situagdes problemas de equagdes que envolvia

medidas, fracfes e numeros decimais.
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('i-) Atividade 2

Resolva os problemas:

al O médico disse a Marcelo: na proxima vez que voltar aqui quero que esteja no seu
peso ideal. Assim, seu peso ideal & 3/4 do seu peso atual menos kg, Qual é o seu peso
atual se o seu ideal é de 72kg?

b) O médico de Maleska informou a ela que seu peso deveria ser 2/3 do atual para que o
IMC chegasse a 25. Sabendo qgue a sua altura € 1,60, para quanto deveria ir 0 peso de
Valeska?

o) Cristina estd com seu IMC abaixo do esperado. O professor de Educacio Fisica disse a
ela que deveria aumentar 1,25 em seu peso atual para ter um IMC de 20,5, A altura de
Cristina é 1,60m. Qual é o peso atual de Cristina?

Figura 14: Atividade 2 da aula 5

Acertou Errou Néao fez Faltou

00 00 13 02

Quadro 18: analise da atividade 2 da aula 5

Assim como foi colocado anteriormente, continuamos com a ndo resolugdo de situagdes-
problema, que necessita de uma interpretacdo diferenciada, e uma construcao algébrica para
resolver. O professor realizou a leitura dos problemas sem deixar pistas dos procedimentos
que deveriam ser tomados pelos estudantes. Os estudantes discutiam estratégias para uma
possivel solucdo do problema, tais estratégiasrecorriam a logica ou a tentativas.Nenhum

estudante conseguiu resolver a atividade.

Além das dificuldades encontradas pelos estudantes em resolucdo de problemas, uma
observacao realizada deve ser colocada em evidencia, o primeiro problema apresentado traz
fracdo e o professor na tentativa de esclarecer aos alunos o significado de % de um valor,
exemplificou % de 72, alguns alunos chegaram ao resultado 54. Nas observac@es do diario de
campo podemos perceber que esse tipo de exemplo pode ter induzido os alunos ao erro, uma

vez que o correto para o problema deveria ser calcular ¥ do valor desconhecido.
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Aula 6

A aula 6 chegou para finalizar as aulas intituladas “Resolvendo equagdes”. Ela tem o objetivo
de resolver equacbes com produtos e quocientes por meio do “método da balanga”, chamado

pelo GESTAR de “método de equivaléncia”, e era composta de 2 atividades.

v' Atividade 1:

Veja que para manter a equacao em
equivalincia dividimos ou multiplicamos
os dois membros da equacao pelo mes-
mo ndmero diferente de zero. Assim a
igualdade ndo foi alerada e chegamos
ao valor de x.

4x =12

As equivaléncias de equa-
¢oOes também podem ser
feitas com multiplicacio e
divisdo. Veja os exemplos:

@ Atividade 1

Resolva as equagdes abaixo usando a equivaléncia:

a) 8r = 72
bl 95 - X
3
c3+2x=7
" T
dy Egpg= it
2 100

el dxy =x + 24

Figura 15: Atividade 1 da aula 7



Acertou Errou

Nao fez

Faltou

10 00

00

05

Quadro 19: Analise da atividade 1 da aula 6
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Todos os alunos presentes conseguiram resolver esta atividade. Trabalhamos aqui com a

analogia da balanca. As questdes em que ha uma contextualizacdo no nivel de conhecimento

dos alunos torna-se favoravel a resolucéo, como o método de esconder.

v' Atividade 2:

Atividade 2

Agora que vocé resolveu as
equagoes por meio de
equivaléncia estd na hora
de escrever suas conclusdes
para simplificar o calcuio

alx +3 =5

e s e 1

Ix] 4 = x 5

Cosnec s Fas 2

Figura 16: atividade 2 da aula 6

-~

Observando as atividades teitas nas aulas 6 e 7, faga as ques-
toes abaixo e escreva suas conclusées para resolver a equacao
por equivaléncia.

] dx = 2d

e s B 3

e s By 8



Atividade 2 é para escrever as equagfes por meio de equivaléncia e escrever as conclusdes.

Acertou

Errou

Nao fez

Faltou

02

05

03

05

Quadro 20: andlise da atividade 2 da aula 6
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Muitos alunos erraram e nenhum escreveu as conclusdes. O papel do professor nesta aula foi

de explicar o método da balanca de dois pratos, através de varios exemplos e sempre

procurando perguntar se os alunos estavam compreendendo o que estava sendo explicado,

recebendo confirmacdes por parte dos estudantes.

32 momento: Teste diagnostico final

O teste diagnostico final consistiu no mesmo teste realizado no inicio do estudo, com as

mesmas atividades. O que podemos perceber de diferente no teste diagnostico final € que os

alunos reclamaram menos que no teste inicial, o tempo é mais bem aproveitado, a

concentracdo é visivel, questionam situac6es inicialmente ndo questionadas, como o caso da

atividade 1, onde muitos alunos conseguiram criar estratégias algébricas para resolver

enquanto outros saiam substituindo os valores em x e em y, buscando a fungéo correta. Esse

tipo de procedimento ndo deixa de ser uma compreensédo algébrica. Vejamos os resultados do

teste diagnostico final.

14

Resultado do Teste Diagndstico Final

12

10 ~

Ativ. 1 Ativ.2 Ativ.3 Ativ.4 Ativ.5 Ativ.6 Ativ.7 Ativ.8 Ativ.9 Ativ.10

Graéfico 2: Resultado do Teste Diagnostico Final
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Através do grafico podemos perceber que houve um avanco em relagdo a quantidade de

acertos das questdes e da participagdo dos alunos nas atividades. Podemos observar que

enquanto no TDI os alunos ficaram sem resolver as questdes de 5 a 10, no TDF esse

quantitativo diminui. As quantidades de acertos aumentaram. Vejamos esta representacao no

quadro a seguir:

Teste Diagnostico Final — Média do Grupo

Quantidades Pontuacao
de Alunos Abaixo de 5 Igual ou acima de 5
(cinco) (cinco)
15 04 11
Quadro 21: Média do Teste Diagndstico Final
Veja um gréfico comparativo:

Grafico comparativo do TDI e TDF
TDI TDF

Ativ. 10

Ativ.

Ativ.

Ativ.

Ativ.

Ativ.

Ativ.

Ativ.

Ativ.

Ativ.

i

Grafico 3: Comparagdo entre TDI e TDF
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Concluimos que a maioria dos alunos obtiveram éxitos nas atividades que, trabalham com

modelos previamente estipulados e a serem seguidos. As atividades que requer dos alunos
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interpretagdo de problemas, justificativas de resolugdo ndo obtivemos um bom resultado, o
quantitativo de erros e de alunos que se recusavam a resolver o problema eram grandes, seja
por que a compreensdo algébrica é prejudicada, seja pelo motivo do material do GESTAR

trazer bastante dificuldade em compreensédo do enunciado nas atividades.

Mas, quando deixamos o aluno a ‘“vontade” para interpretar o problema e resolver, eles
preferem seguir o caminho mais facil e pratico, simplesmente ndo respondem ou até mesmo
respondem, mas, erram. Porque eles pegam os valores numéricos e tentam responder seguindo
um modelo antes trabalhado em outra situacdo. Usam o mesmo modelo matematico para
problema que necessitava de outro modelo. Ou seja, usam o mesmo modelo para todas as

situacoes.

Outro fato € que os poucos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos que tentaram resolver as
situacBes-problema fizeram uso de estratégias de resolucdo aritméticas, o que ja era esperado.
O que fica de diavida é, serd que os estudantes obteriam resultados semelhantes caso
estivessem trabalhando com outro material que ndo fosse 0 GESTAR 11?7 Apesar de todos os
problemas encontrados durante a andlise, problemas estes que ndo fogem a realidade
educacional do nosso municipio, os alunos conseguiram compreender alguns procedimentos
de resolucdo algébrica, obviamente o que conseguiram esta muito aquém do que gostariamos

que tivessem compreendido.



76

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso estudo buscou analisar a proposta do Programa Gestar Il para trabalhar conceitos
fundamentais de algebra escolar na Educagdo de Jovens e Adultos. Buscamos ainda analisar
quais tipos de atividades da sequéncia de introducio a Algebra do Gestar 11, iria favorecer a

aprendizagem de conceitos algébricos fundamentais em turma de EJA.

Usamos como instrumento de pesquisa o diario de campo e a sequéncia de aulas do Programa
Gestar 11, ou seja, @ medida que os estudantes iam respondendo as atividades da sequéncia,
recolhiamos todo o material trabalhado para uma futura analise.

Sistematicamente nosso estudo ocorreu da seguinte forma: aplicamos inicialmente um Teste
Diagnostico Inicial (TDI); uma sequéncia de seis aulas; e finalizamos com o Teste
Diagnostico Final (TDF).

Cabe salientar que o Teste Diagnostico Inicial e Final foi construido com questdes do
ENCCEJA que é o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos, as

questdes foram as mesmas tanto para o teste diagnostico inicial, quanto para o final.

A busca de um recurso didatico que facilitasse a compreensdo algébrica por parte dos
estudantes de EJA levou a construcdo desse estudo. A escolha do Programa Gestar Il para
trabalhar a introducdo a algebra foi em funcdo de dois principais motivos: o primeiro é que
sdo poucos os livros didaticos para trabalhar com EJA 1V, nas escolas publicas estaduais. Para
ser mais especifico, sé existem dois exemplares aprovados pelo PNLD 2011. E, na escola
publica onde foi realizado o estudo nenhum dos exemplares chegou para distribuicéo entre os

estudantes.

O segundo motivo que nos levou a trabalhar com o Gestar Il foi sua proposta didatica de
ensino. No seu Guia Geral, 0 Gestar diz ser um programa Sécio construtivista, que trabalha
um curriculo em rede, no qual professores e alunos constroem juntos os conhecimentos em

sala de aula.

Foi esta ideia de construcdo de conhecimento de forma socio construtivista, que nos fez
acreditar que o Gestar Il seria um importante material, e que poderia servir de recurso para

apoiar os professores da Educacéo de Jovens e Adultos.
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Como sabemos, os estudantes dessa modalidade de ensino sdo diversos, eles se diferenciam
nas idades, geracdes, na cultura, e entre outros aspectos. Sdo alunos que ha muito tempo
deixaram de estudar por diversos motivos. Ha aqueles, que em virtude das reprovacdes
sequenciais, passaram da faixa etaria determinada para o término do ensino fundamental e
tiveram que migrar ou recorrer para a Educacdo de Jovens e adultos. Além dessa
problemaética, outro ponto deve ser considerado, o horario em que eles estudam, normalmente

no turno da noite, pois trabalham durante o dia.

Percebemos nas atividades em que houve um elevado grau de participacdo por parte dos
estudantes foram aqueles que recorriam a técnicas de repeticdo de um modelo especifico
adotado, como é o caso da atividade que se resolve equagdes pelo “método de esconder”, na
qual os alunos teriam de esconder a incognita e descobrir o valor desconhecido até chegar ao
resultado final. Nessas atividades, os alunos foram receptivos, demonstraram curiosidade e
interesse, conseguiram resolver todas as equagdes sugeridas. Vale salientar queo “método de
esconder” utiliza-se de procedimentos aritméticos para resolucdo, o que facilitou a
participacdo e compreensdo por parte dos estudantes. Nesse caso, o estudante foge do campo

algébrico e trabalha apenas no campo aritmetico, muito familiar para ele.

Quando as atividades eram situacfes-problema onde os estudantes deveriam interpretar e em
seguida criar estratégias para sua resolucdo, muitos, simplesmente nem tentavam responder.
Ou desistiam, ou pegavam o0s valores numéricos que viam e criavam uma estratégia aritmética

para resolver um problema algébrico.

E importante colocar que muitos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos apresentaram
dificuldades em leitura e escrita, em alguns casos a escrita do préprio nome é uma dificuldade
para eles. Com toda essa realidade o que deveriamos trabalhar de &lgebra com esses
estudantes? O Programa do Gestar € tido como uma proposta que traz uma algebra elementar
com uma abordagem proxima da realidade desses estudantes em forma de situagdes-
problema, mesmo assim, ndo foi suficiente para construcdo de conhecimento. Pois o material
é uma proposta adaptada da algebra utilizada no ensino fundamental, ndo sendo um material

que foi pesquisado e construido para esse fim.

Algumas literaturas falam que os estudantes ndo aprendem algebra por terem dificuldades em
aritmética, no entanto, os estudantes em estudo nao apresentaram muitas dificuldades em

aritmética. Os mesmos apresentaramum bom desempenho quando faziam uso de
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calculomental. Foi possivel perceber este conhecimento aritmético quando faziam uso do

“método de esconder”, por exemplo.

Acreditamos ser necessario colocar, que os instrumentos de analise desse estudo foram: o
diario de campo, atraves das anotacGes do dia-a-dia em sala de aula. E a sequéncia de aulas,
que foram recolhidas ap6scada encontro. Sendo assim, alguns questionamentos ficaram sem
respostas, como é o caso do grande nimero de situacdes problemas sem resolver, o que levou
esses alunos a tomarem essa atitude? Porque ndo usar a algebra ja que o professor esta
trabalhando com ela, e sim ficar usando exaustivamente a aritmética em algumas situacdes?

Qual a ideia da estratégia escolhida para resolver uma determinada atividade?

Entdo, acreditamos que se tivéssemos realizado entrevistas individuais com os alunos,
poderiamos ter respostas para algumas das questdes que surgiram. Como este problema foi
detectado no final do ano letivo, quando muitos dos estudantes que participaram da pesquisa
ja ndo mais estavam presentes na escola, alguns por ja terem sido aprovados, outros por
desisténcias, ndo foi possivel a aplicagdo da entrevista para tentar responder tais

guestionamentos.

Faz-se necessario também apontar alguns problemas que encontramos no material do
GESTAR Il durante a aplicacdo da sequéncia de aulas. O programa é composto por 1 guia
geral e 19 cadernos, dos quais, 1 é o caderno do formador; 6 sdo os cadernos de Teoria e
Prética (TP); 6 cadernos de Apoio a Aprendizagem do Aluno(AA), nas versdes do professor e
do aluno, totalizando 12 AA. Para que professor desenvolva com competéncia o seu trabalho
com o0 GESTAR, ele deve estd capacitado para tal funcdo, além de apresentar um Gtimo
conhecimento matematico e didatico matematico, pois, 0 material apresenta problemas nos

enunciados de algumas questdes.

Como exemplo de tal consideracgéo, na atividade 3 da aula 3 do TP 1, unidade 2, (ver anexo) a
atividade solicita que represente simbolicamente, os alunos responderam a questdo. Mas,
qguando observamos a resposta esperada pelo GESTAR, tratava-se de uma representacdo
simbolica algébrica. Os alunos responderam simbolicamente de acordo com 0 nosso
entendimento, mas ndo algebricamente. O que torna a resposta do aluno errada do ponto de
vista do GESTAR, uma vez que o programa esperava que 0 aluno respondesse

algebricamente.
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Podemos questionar que, como estamos trabalhando em uma sequéncia de aulas que aborda
um contetdo algebrico, provavelmente os estudantes compreenderiam que se tratava de uma

representacdo simbdlica também algébrica. Mas, ndo foi o que aconteceu.

O GESTAR também trabalha comproblemas de partilha, consideramos que esse tipo de
problema adota uma linguagem complexa para estd em uma unidade destinada a &lgebra

elementar.

No entanto, considerando o teste diagnostico inicial e o teste diagndstico final, observamos
gue houve um avanco do desempenho dos estudantes, mas, até que ponto podemos afirmar
que esses estudantes de fato compreenderam o0s conceitos fundamentais de algebra?
Questionamos isso em virtude de todas as questBes levantadas na analise das atividades
propostas pelo programa GESTAR II. Este avanco percebido no teste diagndstico pode ter
sido devido ao fato dos alunos terem saido de um estado de nenhuma compreensdo para um
estado de alguma compreensdo, seja em virtude da interacdo do professor que tinha como
objetivo mediar essa constru¢cdo do conhecimento, seja motivado por outros fatores que

fugiram a pesquisa.

Durante todo o estudo, permanecemos com a questdo: sera que esses alunos conseguiram
construir de fato os conceitos fundamentais da algebra? No estudo realizado, através de sua
analise tivemos dificuldade para responder a questdo, pois 0s elementos ndo foram suficientes
para responder. Ou seja, ndo é possivel afirmar que esse avanco foi devido a sequéncia de
atividades proposta pelo Gestar. Entdo o0 nosso objetivo que era analisar se as atividades da
sequéncia de introducéo a Algebra do GESTAR Il favoreceram a aprendizagem dos conceitos
algébricos fundamentais, em turma de EJA. O estudo em si ndo traz evidencias significativas
se de fato houve esse favorecimento e se as atividades contribuiram para a turma de EJA e se

vale a pena utilizar o gestar com este publico.

O valor do nosso trabalho esta no fato de trazer para a discussé@o a caréncia de propostas para
0 ensino de algebra em turmas de EJA Pois, o material do GESTAR Il ndo oferece qualidade

nesse campo de trabalho.

Finalizando, buscamos com esse estudo contribuir para a constru¢cdo de um debate sobre
como trabalhar algebra elementar na educacdo de Jovens e adultos de forma que esses
estudantes consigam dentro de sua realidade compreender algebra e levar essa compreensao

para seu cotidiano, percebendo que a matematica é uma ferramenta fundamental na vida, e
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que a algebra é necessaria ndo apenas em sua forma escolar. Esperamos que o0s professores
possam mediar situacbes que ajudem os estudantes a serem capazes de manipular
estrategicamente e principalmente situacdes cotidianas onde consigam encontrar valores antes
desconhecidos embutidos em impostos, juros, financiamentos, entre outras situacdes. Para

que, com isso, possam usar a matematica escolar de forma contextualizada.
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Mestrado em Ensino das Ciéncias

Mestranda Joseane Maria da Silva Souza

TESTE DIAGNOSTICO

1. Preste atengdo nesta historia:
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O mégico de um famoso circo chamou pessoas da plateia para participar de uma brincadeira.

Antobnio, Carlos e Sandra, se apresentaram. O magico disse-lhes entdo que deveriam

adivinhar que transformacéo faria com nameros falados por eles.

* AntOnio falou 2 e 0 magico respondeu 4.
* Carlos disse 5, o magico respondeu 10.
* Sandra falou 25, o magico respondeu 50.

Vocé ja percebeu que o nimero falado pelo magico é sempre o dobro do nimero dito pelos
participantes: algebricamente y=2x, com y sendo 0 nimero que 0 magico respondeu e X 0 nimero que

a pessoa da plateia falou.

e Se a brincadeira continuasse e outra participante dissesse 15, qual seria a resposta do magico?

e E se outro participante dissesse 2,5, 0 que 0 magico deveria responder?

Agora analise estes outros casos e escolha a alternativa que representa a regra usada pelo méagico em

cada um (y é o nimero que 0 magico respondeu e x 0 nimero que a platéia falou).

Q) y=x+2 b) y=2x

Q) y=x+2 b) y=2x

A plateia falou 14 9 215 |10
O magico respondeu 15 10 (216 |11
c)y=x+1 d) y=3x
A plateia falou 2 |4 120 |7 2,5 0
O magico respondeu 5 |7 |23 |10 |55 3
C) y=4x d y=x+3
A plateia falou 3 4 15 50 15 25
O mégico respondeu 7 19 |31 101 |4 51

a) y=x+1 b)y=2x+1 ¢)y=3x-2 d) y=3x

2. Observe agora esta outra brincadeira de adivinhagdo, feita em 5 etapas.

? -
I | s

-
3=

Pense em um numero | Multipligue por 4

| Adicione 8 | Divide por 4 | Subtroin 2.

Vocé poderia afirmar que, independentemente do nimero pensado, o resultado final obtido é 0 mesmo

gue o0 numero que vocé pensou. Ou é mera coincidéncia?



Por meio da Algebra, podemos verificar que nfo se trata de mera coincidéncia. Veja:
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r 4r 4r+8 {4r+8):4 r+2-2
r+2 r
Complete as tabelas e indigue em que caso(s) o resultado é igual ao nimero pensado.
a) I 2s 3= Fe 5e
Frense em Multipli que Subtroia 2 Divide o total Adicione 1.
ur Mg e, por 4, unido des, por Z.
B) I 3s 3= e 5
Fense em Subtrein 3. Divide por 5 . Subtroia 2 Multi pligue
U AU, - por 5.
e I 3e 3= e 5e
Fense em Adicione 3. Subtraia 3. Multi pligue Diivida
ur mzim e por 2. por 2

3. No quadro abaixo vocé pode observar que cada situacdo-problema foi traduzida algebricamente.
Analise 0 que cada letra esta representando nesses exemplos. Determine o valor que torna as

igualdades verdadeiras.

¢ 30 anos. Qual € ¢ idade de Carlos?

0 dobro do minha idede ¢ igual o 50. Qual € @ minha idode? 2r=50

Recebi um gumento de 530,00 ¢ possei o gonhor KS 210,00 o+ 30=210

(el ere o meu salario?

0 triplo de um nimero mais dues unidades € igual o onze. b+ 2=11

Chie numero € esse?

A idade de Pedro ¢ metade do de Corlos. A soma dos duas idodes r+ =130
2

4. Traduza, algebricamente, cada uma das situacdes e encontre a solucdo, testando-as.

(a) Um nimero aumentado em trés unidades € igual a sete. Que nimero é esse?

(b) Um nimero menos cinco é igual a 12. Qual é esse nimero?

(c) Sete menos um ndmero € igual a 3. Que nimero é esse?
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(d) Aumentando 5 anos na idade de Antonio, obtemos 23. Qual é a idade de Antdnio?

(e) A metade de um nimero mais cinco € igual a 10. Qual é esse nimero?

5. Que tal fazer o contrario? Invente uma situacdo que possa ser traduzida por:

(a)2x+5=15

(b) x + 2x = 69

6. Sentencas matematicas abertas (em que ha pelo menos um valor desconhecido, isto é, uma
incognita) e que expressam uma igualdade, sio denominadas EQUACOES. Com base nessa definicao,
indique em quais dos itens temos, ou ndo, uma equacao e justifique sua resposta.

s N Justificativa
fa) | 5.3+4
) | srsa=7
ic) ir - 7

el

fd] | 3r¥-2r+ 1 =0
5

i

ll:ill.ll

7. Descubra o peso dessas mercadorias em cada balanca, escrevendo e resolvendo a equacdo adequada

em cada caso.

8. Na coluna em branco da 22 tabela, escreva a letra que indica a equacdo que tem esse valor como

raiz.
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a) P2r+ 2 -1 =15 Pl o1z

Bl £ 5=4 i) 20
i

c) 2r +3r + 10 =70 i

o y- 12+ 2y =48 i1l zo

9. Resolva cada uma das equacges abaixo. Mas antes, preste aten¢do no seguinte:

* vocé pode encontrar equagBes em que, gqualquer que seja o valor atribuido a incdgnita, a igualdade
seré falsa;

* vocé pode encontrar equagdes indeterminadas, ou seja, aquelas em que qualquer que seja o valor
atribuido a incognita, a igualdade seré verdadeira.

a)15+2x=5 b)-4=6-2x c)4x=x-18

d) 7x+5=3x-7 e)x+§:1 )3(x+2)+5=10-2(x-
2)

10. Utilizando seus conhecimentos algébricos, crie um modelo para o problema proposto e resolva:

a) Marta comprou duas saias e uma blusa por R$ 80,00. A blusa custou R$ 5,00 a mais que cada uma
das saias, que foram compradas pelo mesmo pre¢o. Quanto ela pagou pela blusa e por uma saia?

b) Tia Vitéria quer dar uma certa quantia a seus 2 sobrinhos para que comprem um presente. Mas
antes resolveu desafid-los, dizendo: tenho algumas notas de 10 reais e algumas notas de 5 reais na
minha carteira para dar a vocés. Ao todo sdo 12 cédulas, que totalizam 95 reais. Quantas sdo as notas
de cada tipo?

¢) Anita disse a Bia:

- Empreste-me R$100,00 e eu ficarei com a mesma quantia que vocé.
Bia respondeu:

- Dé-me R$100,00 e eu terei o dobro do que vocé tem.

Descubra quanto tem cada uma delas.

d) Se vocé adicionar 120 ao dobro de um nimero vai obter 560. Que nimero é esse?



SEQUENCIA DE AULAS UTILIZADA NO ESTUDO
(ANEXO)
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