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Introducao

Frequentemente, para os alunos da Educacdo desJeveatultos, a pessoa que compreende a
linguagent e manuseia a simbologia matematica, é consideyéui@; formulas e simbolos
matematicos sdo coisas muito complicadas paraRdesamos que isso se deve ao fato de os
enunciados dos problemas apresentados aos alufiparem-se de uma linguagem pouco
compreensivel ao estudante, criando dificuldadeset®ssarias, chegando mesmo a impedir
qgue eles compreendam a idéia representada. Nacidav§ue se tem dentro do sistema de
Educacado de Jovens e Adultos, observamos o quardtuos apresentam dificuldades para
utilizacdo de conhecimentos matematicos para regolde problemas, assim como os indices

das avaliac@es oficiais também ja nos apontaram.

Essas dificuldades apresentadas pelos alunos,agepadl uma apresentacao inadequada da
linguagem natural e/ou da linguagem mateméaticapadtante lamentaveis; afinal de contas,
a linguagem desenvolveu-se para facilitar a conagdic do conhecimento entre as pessoas.
Nesse sentido, a comunicacéo, tanto escrita comdp dgsempenha um papel fundamental
para auxiliar os alunos a construirem os vinculttseeas nocfes formais e intuitivas, a

linguagem natural e a linguagem matemética.

E muito recente a “conquista’, o “reconhecimento’ae‘definicdo” da modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como politichligal de acesso e continuidade a
escolarizagcdo basica. Essa conquista vem sendara@ms poucos e por pressdes externas
através de acordos que o Brasil assinou ap6s aebdemocratica.

No ano de 1996 é promulgada a nova Lei de Diretrz®ases da Educacdo Nacional, Lei
9394/96, na qual a EJA passa a ser consideradamodalidade da educacdo basica nas

etapas do ensino fundamental e médio, usufruindoaade uma “especificidade prépria”.

L linguagem [...] corresponde a um meio de comunicac¢ao utilizado por uma comunidade [...] para transmitir
mensagens” (MENESES, 2000).



Esta LDB manteve énfase nos exames e, ao rebaixi@da minima para o acesso a essa
forma de certificacdo de 18 para 15 anos no Ernsimmlamental e de 21 para 18 no Ensino
Médio, sinalizou a identificacdo cada vez maioreeptensino supletivo e os mecanismos de
aceleracdo do ensino regular. Desta forma, comripara confundir as estatisticas
educacionais, gerando os analfabetos funcionaiausaocdo a deslegitimacdo da EJA no
conjunto das politicas educacionais.

No contexto que se inicia em 2000, foram promugaém 19/05/2000, as Diretrizes
Nacionais para a Educacgéo de Jovens e Adultos (BNpé&lo Governo Federal, elaboradas
pelo Conselho Nacional de Educacdo, através da 1@ame@ Educacdo Basica. Este
documento ressalta a EJA como direito, deslocandéia de compensacédo e substituindo-a

pelas de reparacao e equidade.

Neste mesmo periodo, ressaltamos a inclusdo dan&Jano Nacional de Educacéo (PNE),
aprovado e sancionado em 09/01/2001, pelo Goveederkl. Este Plano, que vem em seu
texto amenizar as incoeréncias e injusticas da 93894/96, referenda a determinacéo
constitucional que define como um dos objetivoPiE, a integracdo das ac¢des do poder
publico que conduzam a erradicacdo do analfabet(am.o214, ). O Plano compreende que
da EJA devem fazer parte, no minimo, a oferta geapelos Estados (C.F. art.208 §1°) de
uma formagédo equivalente as oito séries iniciaisrdino fundamental, estabelecendo, dentre
as metas, alfabetizar 10 milhdes de jovens e ajudta cinco anos (ja passados) e, até o final

da década, superar os indices de analfabetismo.

Como vimos, no Brasil, existe um grande aparatheaie em vigéncia que garantem o direito
ao acesso e permanéncia a educacao de qualidadtogas os cidaddos. No entanto, dados
estatisticos oficiaigIBGE. Censos Demograficos e Contagem da Popul2a686. PNAD
1997) demonstram que a grande maioria da populagéocipalmente das camadas
populares, ndo tem acesso garantido devido a daséacpoliticas publicas sérias e de
programas pedagogicos eficientes e adequados &sidede e as necessidades do atual

publico jovem, adulto e idoso.

Em 2004, o teste aplicado na pesquisa do Indichdaional de Analfabetismo Funcional
(INAF) pelo Instituto Paulo Montenegro revelava dlie.] 2% da populacéo brasileira com
idade entre 15 (quinze) e 64 (sessenta e quatr@s aencontram-se numa situacao

considerada de analfabetismo mateméticadu seja, ndo demonstram dominar sequer



habilidades mateméticas mais simples, como leeggpde um produto, um anuincio ou anotar
um numero de telefone ditado por alguén29% apresentam habilidade matematica
elementar”: Iléem numeros de uso freqiente em contextos esyecifprecos, horarios,
nameros de telefone, instrumentos de medida simptakendarios), mas encontram
dificuldade em resolver problemas envolvendo cakulem identificar relacdes de
proporcionalidade ou em compreender outras repiag®Es matematicas como tabelas ou
gréficos; 46% dos entrevistados ja demonstram dominar complente a leitura dos
nameros naturais, independente da ordem de grafideZam capazes de ler e comparar
nameros decimais que se referem a precos, comtheidh e “fazer” troco. Estes resultados
também indicam quy...] apenas 23% da populacdo jovem e adulta blaisa é capaz de
adotar e controlar uma estratégia na resolucdo de problema que envolva a execucéo de
uma série de operacbes. E ainda mais preocupamévelacio de que apenas nesse grupo
encontram-se 0s sujeitos que demonstram certaifaiddde com representacdes graficas
como mapas, tabelas e graficoldNAF, 2004; p.8).

Diante desta realidade, a educacéo de jovens wadaina-se uma grande preocupacéo para
nés, pois o sistema mundial exige que os individl@mainem cada vez mais as tecnologias
no mercado de trabalho, tendo, portanto, que saperar os codigos da modernidade e
produzir com mais qualidade e agilidade; consegineente, precisam saber matematica. Ao
contrario do que necessitam, avaliacfes realizpdbs alunos tém demonstrado que eles
conhecem muito pouco de matematica e que a mafmuldade apresentada estd na

resolucéo de situacdes problemas.

Essa pesquisa que ora apresentamos, trata de udbp gstoto que tem como um dos
objetivos investigar as dificuldades que a maiaiis adultos que freqlienta a escola no
programa de Educacdo de Jovens e Adultos, enfreatanomento da utilizacdo de
conhecimentos matematicos para a resolucdo deepmabl Especificamente, pretende-se
verificar se estas dificuldades estdo ligadas agaltecimento dos conceitos e algoritmos
matematicos, ou se, antes disso, tém sua origemcoanpreensdo da linguagem materna

empregada nas situacdes problemas propostas.

A Pesquisa
Escolhemos como base para este estudo, educanvdos @ adultos de uma Escola Publica.
Esta escola mantém parceria com o pélo do CEEBEAIidade vizinha. Iniciamos o



trabalho com as entrevistas, para as quais forateasims 04 (quatro) alunos: 2 (dois) que
estavam cursando a Supléncia equivalente a 55ari#s e 2 (dois) que estavam cursando a
Supléncia equivalente ao Ensino Médio, por modelosum ano e meio. Foram separados
para o sorteio, os alunos com maiores idades enbesaos sexos, que ficaram algum tempo
fora da escola. Desta forma, pretendiamos analsarque conhecimentos matematicos eles
saem da 12 e da 22 fase do Ensino FundamentalAl& & as experiéncias do cotidiano

influenciam na forma de resolucdo adotada.

Conversamos com os alunos sorteados para explickgi@bjetivos do trabalho, como o
mesmo se daria, para a verificacdo da aceitacaotay@a participacdo, assim como para

agendar os encontros. Trabalhamos com aquelesdostgue concordaram em participar.

Essa entrevista € do tipo clinica, baseada no mdiehetiano, tal como é apresentado por
Terezinha Carraher (1989). Apresentamos algumasc$ies problemas que constam dos
livros didaticos mais utilizados pelos professores Estado do Parana. Neste tipo de
entrevista, o entrevistador coloca uma questdo pasuno pensar e observa como ele
resolve, que respostas ele da. Para nos, as stde\8do0 de grande importancia, pois
possibilitam, através da analise das formas conaures resolvem as questdes, verificar se
as dificuldades estao ligadas mais diretamentargp@ensdo dos conceitos e procedimentos
matematicos ou se, em primeiro lugar, € uma quedtdoompreensao do vocabulario da

propria lingua portuguesa (materna) que serve ske &@s textos desses problemas.

Desta maneira, procuramos verificar se os alumass kerem primeiramente para si e depois
em voz alta para a entrevistadora, entendem o @&wmce para compreendermos as
condicOes de alfabetizacdo dos mesmos, pois a fquaales Iéem nos da indicios sobre a

capacidade de compreensao do texto.

Pedimos também que explicassem o que entendennnda f@arrativa, para perceber se com a
passagem da forma objetiva para a forma narrativear-se-ia mais facil ou néo
compreender o0 que se tinha a fazer na situacadeprabDesta forma, procuramos verificar

se, passado isso, a questdo matematica aparecerd @ como ela apareceria.

Trabalhamos com as mesmas questdes para alunossitto B-Fundamental e Médio para
verificar se haveria correlacdo positiva entre welnle escolaridade e o desempenho na

resolucéo das questoes.



As entrevistas piloto foram gravadas em audio etaalas ao mesmo tempo. Feitas as
transcricdes, realizamos as analises, tendo coniafuentacdo as leituras sobre o assunto,
como por exemplo, CARRAHER (1988), FONSECA (2002ACHADO (2001).

Situacgoes problemas apresentadas na entrevista

1. A soma de trés numeros consecutivos € 63. Quaisss&s trés nimeros?
2. Com R$ 80,00, posso comprar duas camisas, trétesade meias e ainda

sobram R$ 10,00 de troco. Cada camisa custa R® 201@ais do que o pacote de

meias. Quanto custa cada camisa? E cada pacotei@&?m

3. Todos os dias José faz um percurso derBRlesse percurso, 45% esta asfaltado.
a) Quantos metros estao asfaltados?

b) Quantos por cento do percurso ndo estao asfaftad

¢) Quantos metros néo estao asfaltados?

d) Quantos metros correspondem a 100%?

4. O perimetro de um retangulo é 72 cm. Sabendolgde maior € o dobro do menor;

encontre as medidas dos lados do retangulo.

Fonte: Livros didaticos mais utilizados pelos professare Estado do Parana.

Descricdo e algumas analises das entrevistas

Na primeira questdo, os quatro alunos tiveram wdedes quanto a palavra consecutivos,
disseram nunca terem ouvido falar. Entdo, fiz algsimnalogias, usando o termo em outros
contextos, ai eles disseram ter entendido queaderer “seguido”, ou “sem falhar um” ou
“em sequéncia”. Quando perguntados sobre o qua dixto, respondiam que o texto pedia
para achar os trés numeros seguidos que somadias Gfar Parecia que todos haviam

entendido. No entanto, trés deles disseram deigie o resultado era 21.

O aluno E disse que era so6 dividir por trés. Quapelguntado o porqué, disse que dai
acharia os numeros que somados daria 63. Pergamie seria a resposta do problema (foi
preciso ler novamente para saber o que se pedi® se confundiu todo, foi preciso dar

exemplos e dizer que precisava ser 3 niumeros diEremas que sdo seguidos, e que a soma



dos mesmos teria que dar 63. Parecia que naqueiemo, havia entendido, porém iniciou
os calculos com 23+18+20. Quando perguntei se eomsecutivos, entdo falou “pode ser 23,
24,...0u 22, 23,... ou 21....” (fez a conta 22+#2X)=e falou “ah, perai, acho que ¢é 20, 21 e 22"
e fez os célculos chegando ao resultado. No manEntolocar a resposta, ele colocou “ a
resposta é 63”. Questionado se estava certo, eldel@ovo a questdo e disse que achava que

sim.

Os alunos C e V somaram o numero 21 trés vezesserdm que dava o resultado 63.
Perguntei se achavam que estava certo. Disseransiquepois havia dado 63. Entéo,
perguntei como seria a resposta do problema eté&b perceberam que nao era possivel, pois
tinham que ter trés nimeros e ndo apenas um. Ncentorde colocar a resposta, fizeram de

acordo com o que se pedia.

O aluno R disse que nao havia entendido nada. emoais tempo para entender. Primeiro
disse que tinha que somar 3 vezes 63, ai pedig@aiar novamente o problema e ele disse
gue tinha que somar 63 + 63. Neste momento, pergsatele tinha entendido o que queria
dizer trés nimeros consecutivos, trés numeros deguele ficou quieto. Pedi para me falar
trés nameros quaisquer seguidos, ai entédo ele“tisd#icil eihm!!!”. Perguntei a el&guem
vem seguido do um?’ele respondetio dois”, eu novamentgerguntei “e seguido do
dois?”, ele respondelp trés!”. Dai pergunteftrés nameros seguidos poderiam ser 1, 2 e
3?”, ele disse que sim. Ai perguntei o que ele tinl@a gpnsar nesse caso e ele ficou quieto.
Perguntei “esses trés numeros seguidos, 0 quejteracontecer com elesEle respondeu
com outra perguntdque eu tenho que arrumar mais outro numero segfiid Nesse
momento, voltei a ler o problema e explicar que telea que pensar quais sdo 0s trés
nameros que sao seguidos e que quando ele somesissgue dar 63 e dai ele dissdh,
agora entendi!!”. Perguntei se tinha nocdo de quais numeros serigse due ndo. Ficou
parado, pensativo, ai disse a ele que poderiarfequa ndo precisava acertar na primeira
tentativa, poderia ir alterando conforme o resuwltamhcontrado. Depois disso, iniciou as
somas com 4, 5 e 6, depois foi para 13, 14 e &ematontrar o resultado e dizer que estava
certo.

Observe gue todos os entrevistados resolveraresidpproposta por tentativas e erros.

A segunda questdo foi bastante confusa para etdseZl devido ao enunciado ser longo e

conter varias informacdes. O fato de lerem semersppontuacéo e acentuacéao, influenciou



muito na dificuldade em entender o que se falavaertn. Foi preciso todos lerem varias

vezes 0 enunciado.

Para dois alunos (R e C), precisei fazer algumasvencdes para conseguirem dizer do que
se tratava a questdo. Um outro (E), s6 conseglaa lflendo. Quando parecia estar tudo
entendido, partiram para os calculos. Todos fizemauitas contas, cada um do seu jeito. O
aluno (C) iniciou dividindo 5 por 2, mas ndo sadacerto o porqué, depois tentou diminuir
R$ 0,40 (diferenca de 2 gibis) de R$ 3,00, leu @era questao e parou por ai, também nao
soube explicar o que iria fazer. Na sequénciaoteuividir 3 por 5, mas ndo sabia o
processo de divisdo correto para este caso, eh&we ao resultado 33 (disse que seria 3,30)
e achou que néo estava certo. Foi ficando nengisendo“Ai meu Deus, me da uma luz!”
Para todos precisei fazer algumas comparacdesspaagharem na questao. Um deles (R)
usou adicdo de fatores iguais, os demais usaramtglnacdo, com inUmeras tentativas de
se chegar aos R$3,00 gastos. Quando perguntadodoséinham visto algum problema

parecido, uma outra forma de se chegar ao resyliadios disseram que néo se lembravam.

Em geral, a maioria fixou o valor do pacote defighas, adicionou os R$ 0,20 para o valor
do gibi e fizeram os célculos para verificar seostiam os R$ 3,00 gastos. Demoraram, mas

chegaram ao resultado.

Um dos alunos (R) de 5% a 82 séries apresentauldifide em adicionar e subtrair os R$ 0,20
“de memdria”, fazendo contas no papel até para 4,@)20; 0,70 + 0,20;... Segundo a
professora dos alunos de 52 a 82, eles ja estudapaagdes, no entanto nenhum deles usou ou

ao menos tentou.

Um dos alunos da 42 série (E), se confundia o tetogim tive que ir relembrando os valores

gue ja havia calculado.

Na terceira questdo, os alunos C e V tiveram mdifamsildades em compreender o que se
dizia. O aluno R disse nao lembrar nada de porgentaque néao tinha nem nocao de quanto
seria 45%, nem como iniciar o calculo. Sendo asBmdiversas explicacdes, dei exemplos,
praticamente uma aula de porcentagem, mas eleam&eguia relacionar nada. Entdo, achei
melhor desconsiderar esta questéao dele. O aluneiBu o item a) deste problema dividindo
850 por 45. Quando questionado o porqué, disseaciu@va que tinha que dividir, mas nao

sabia explicar, possivelmente porque nao sabiavastentando adivinhar a operacéo,



utilizando os dois niumeros dados na questdo. Pdiréma, nocdo do resultado, pois chegando
ao quociente da divisdo 108, disse que nao es&t@ porque estava muito longe da metade
e 45% é proximo a metade, 50%. Dai tentou por pligicdo, chegou ao resultado 38250,
colocou a virgula antes do 50 e disse que era @82&ros (trezentos e oitenta e dois,
virgula, cinqlienta metros), mas ficou em duvidangio questionado o porqué da virgula ser
colocada antes do 50. Os alunos E e V fizeramadpet multiplicagéo, colocaram a virgula
corretamente, porém também ndo sabiam explicarquppforam pela logica do resultado. O
aluno V fez contas de porcentagem “de memoria’sedigue trabalhou muito tempo em
supermercado, porém usava a calculadora que daesulsados prontos, era sO bater a tecla
com o simbolo de porcentagem. No entanto, nenhuhles dentende que o sinal de
porcentagem (%) corresponde a divisdo por 100.udoaE se confundiu entre metros e
porcentagem na letra b) desta questdo; ele leo,aads achou que tinha que diminuir a
guantidade do percurso que encontrou que estaaHaasf(382,50m), dos 850 m que é o
percurso todo. Mesmo quando questionado (E) guemt@sultado, se esta de acordo com o
solicitado, ele 1é novamente (enfatizanttuantos por cento?), e respondé€'sim, 467
metros e 50 % nao estdo asfaltado€onsequentemente, na letra d) desta questdo, nao
compreendeu quanto corresponde a 100% do perauessimo com muitas intervencoes e
comparacdes. Primeiro disse que seria 100m, quao@stionado quanto a certeza da
resposta disse que era 10 m e como resposta fifalia muito confusamente o valor de

1000 metros. Os alunos C e V compreenderam e régpn de acordo.

Com relacao a quarta questao, s6 analisamos aténemto as entrevistas com os alunos E e
V. A primeira dificuldade foi relembrar qual € arw do retangulo. Mesmo o aluno E que
utiliza constantemente as formas geométricas emtrsdalho, confundiu os nomes das
figuras basicas. Nenhum dos dois alunos (E e Wratirse de qualquer recurso algébrico,
chegaram ao resultado por inUmeras tentativas riiiatum valor para o lado menor e
depois ao maior. O aluno E esquecia a todo moneed&lo de que o lado maior teria que ser

o0 dobro do menor.

Na sequéncia, fazendo uma andlise dos dados obesrveas entrevistas com 0s quatro
alunos, procuramos elencar as principais dificiddague visualizamos de forma geral e suas
possiveis causas:

- Em algumas falas, usam a idade e o tempo quaifictora da escola como causas das

dificuldades (tém vergonha de dizerem que néo spbem



- Nao compreenderam o significado da palavra catises, mesmo apOs Varios
exemplos (o vocabulario dos alunos é restrito);

- A leitura da maioria é lenta e fragmentada, sespeitar pontuacdo e acentuagao, o
que dificulta a interpretacdo do texto (tem poucesao e habito de leitura); Iremos
retirar estes dados das entrevistas;

- Tém dificuldade de pensar, de forma prética, nomaaeira de resolver um problema,
nao conseguindo distinguir, de inicio, a operacaotié&zar (pode ser que foram
trabalhados com eles apenas probleminhas convengionuito simples, de resolucéo
direta e solugdo Unica e o professor ja deixavapas@ operacao a ser utilizada);

- Disseram que ja estudaram tudo o que constavagunestdes, mas que nao se
lembravam como resolvia (acreditamos que ndo chegaraprender de fato, ou por
que nao conseguiram ver utilidade no conhecimerdla fforma que lhes foi
comunicado ou porque o professor trabalhou de formidta rapida, apenas

pincelando os assuntos).

Concluséo

Assim, as analises prévias vém demonstrando qualwms ignoram parcialmente os
conhecimentos escolares e totalmente a algebrapamento da resolucdo dos problemas
propostos nas entrevistas, pois buscam formasipsoge resolucdo (todas por tentativas e
erros), alegando que as formas “ensinadas peldesgmes” sdo muito dificeis e sem
necessidade para a vida cotidiana doméstica espimiial. Também chegamos a concluséao,
até o momento, que ndo ha correlacéo positiva entiigel de escolaridade e o desempenho
dos alunos que entrevistamos, mas sim entre aiérpix de vida e profissional de cada um,
haja visto que aqueles que utilizam-se da mateaaétit suas atividades cotidianas, possuem
melhor desempenho, flexibilidade e agilidade pagaolucdo das situacdes problemas
apresentadas. Com relacdo a compreensao do quhaetfazer nas situacdes problemas,
foram necessarias varias leituras de um mesmo gmahl além de intervengbes da
entrevistadora até que houvesse a transposicaowheiado para a forma narrativa. Passado
isso, quando conseguiam explicar o que se pedm,|lse o problema se tornava mais

compreensivel por eles.
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