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RESUMO

Este Trabalho de Conclusdo de Curso tem por objetivo apresentar e discutir o relato
de uma atividade pedagdgica envolvendo a contextualizagdo no ensino de
matematica na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Na maioria das disciplinas do
curso de Licenciatura em Matematica sempre foi comentado que a experiéncia de
vida dos estudantes de EJA é uma caracteristica marcante desses alunos, pois
sabemos que na EJA os estudantes possuem vivéncias profissionais e pessoais.
Procurou-se verificar na pratica, utilizando a contextualizacdo de porcentagem, o
quanto a experiéncia de vida pode auxiliar no aprendizado desse conteudo,
buscando realizar atividades de interesse dos educandos. As atividades consistiram
em abordagens de assuntos solicitados pelos préprios alunos e por assuntos
considerados atuais que poderiam ser de interesse da turma. A experiéncia mostrou
que a contextualizacdo pode ser uma alternativa de ensino de matematica para
turmas de EJA.

Palavras-chave: Contextualizacdo. Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Ensino de
Matemética.



ABSTRACT

This monograph presents and discusses the report of an educational activity
involving contextualization in mathematics teachin in Youth and Adults Education
(EJA). In pre-service Mathematics teachers education it has always been remarked
that the life experience of students in adult education is a hallmark of those students.
We sought to verify in practice, using the context of percentage, how much life
experience can assist in learning that content, trying to carry out activities of interest
to students. Experience has shown that contextualization can be an alternative for
math teaching math in adult education classes.

Keywords: Contextualization. Youth and Adults Education. Mathematics Teaching.
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1 INTRODUCAO

Muito se tem discutido, recentemente, acerca das diversas maneiras de se
ensinar matematica, utilizando a etnomatematica, a modelagem matematica ou até
mesmo a contextualizacdo. Enfim, estamos amparados por diversas concepc¢des de

ensino que podem trazer um melhor aprendizado em sala de aula.

Nesses seis anos de curso de Licenciatura em Matematica, tive experiéncias
docentes nas disciplinas de Préaticas de Ensino em turmas de Educacao de Jovens e
Adultos (EJA). Nas turmas de EJA, uma das principais caracteristicas eram as
experiéncias de vida desses alunos. No decorrer do curso, surgiram duvidas sobre
como utilizar essas experiéncias dos alunos no ensino de matematica, para que
essas vivéncias auxiliassem no interesse pelo desenvolvimento das atividades em
sala de aula. Uma das maneiras de aproveitar essa bagagem de conhecimentos que
considerei interessante foi a contextualizacdo. Mas sempre questionei se, no estudo
da matemética, a contextualizacdo poderia ou ndo auxiliar no aprendizado. Os
Parametros Curriculares Nacionais publicados pelo Ministério da Educacao e Cultura
(MEC) propfe a contextualizacdo na area das ciéncias da natureza e matematica,

com os objetivos de:

Reconhecer e avaliar o desenvolvimento tecnolégico contemporaneo, suas
relacbes com as ciéncias, seu papel na vida humana, sua presenca no
mundo cotidiano e seus impactos na vida social. (BRASIL, 2002, p. 32)

Com essa indagacao, propus-me a realizar uma atividade em uma escola
estadual de Porto Alegre, na qual o conteldo de porcentagem seria abordado
utilizando a contextualizacdo. O primeiro passo foi conhecer a turma realizando
observacdes nas aulas, sendo que, na ultima observacéo, tive a oportunidade de
conversar com os alunos para saber que tipo de assuntos, envolvendo porcentagem,
gostariam que fossem abordados em sala de aula. Posteriormente, desenvolvi a
pesquisa para relacionar os assuntos com a matematica e, finalmente, foram

aplicadas oito atividades contextualizadas em sala de aula.



Minha intengédo, com essa abordagem, foi verificar se a contextualizagéo pode
ser uma alternativa de ensino que, além de abordar a matemética, possibilite
também a compreensdo do conteudo, enfocando em sala de aula assuntos que
possam ser relacionados com o dia a dia e com a experiéncia de vida dos

educandos, e assim, trazer significados para a matematica.

Baseado nessa atividade e em autores que escrevem sobre contextualizagcéo
e sobre EJA, busco neste trabalho discutir como a contextualizagdo pode auxiliar no
ensino de matematica na EJA. A atividade pratica servird como parametro para que,
juntamente com as analises dos autores, possa descrever quais foram minhas

experiéncias durante o periodo de realizacdo deste trabalho.



2  JUSTIFICATIVA E MOTIVACAO

Quando pensei em desenvolver uma atividade para o TCC surgiu a ideia de
trabalhar com fracdes', por ter verificado que os alunos demonstravam dificuldades
com esse conteudo. Decidi, desse modo, buscar alguma abordagem para o ensino
de fracbes através de assuntos que estivessem relacionados a situacdes da
atualidade, ou até mesmo, situacbes de interesse dos alunos, facilitando a sua
compreensao. Por se tratar de um conteido do qual os educandos relatam ter
dificuldades, ou até mesmo ndo entendimento, essa pode ser uma alternativa
interessante. A escolha de uma turma de EJA para este trabalho surgiu,
principalmente por ter cursado a Licenciatura em Matematica no turno noturno e,
consequentemente, ter realizado todas as disciplinas que exigiam atividades pratica
com turma dessa modalidade. Neste periodo todo, me identifiquei muito com estes
estudantes, pois sdo alunos que, na sua grande maioria, trabalham durante o dia e,

mesmo assim, encontram motivacdes para estudar a noite.

Com esse pensamento, surgiu a questao que poderia auxiliar na verificacao
da contextualizacdo como uma ferramenta para que os educandos adquirissem

conhecimento:

- No estudo de fragOes, a contextualizacdo pode ampliar o campo de
significados das frac¢des, auxiliando no aprendizado?

A partir deste questionamento, verifiquei que seria interessante
desenvolver uma atividade pratica em que a contextualizagdo de fracbes pudesse
ser o foco central das aulas. Entdo, busquei escolas que pudessem ceder seu
espaco para essa atividade. E uma delas me possibilitou desenvolver meu trabalho,
mas o contelido que estava sendo trabalhado pela turma era porcentagem?. Como a

porcentagem nao deixa de ser um tipo de representacao das fracdes e as questdes

. ~ ~ . . . . a
! Consideramos fracdes como representacdes de niimeros racionais (positivos) na forma — , sendo a
b
e b numeros naturais e b diferente de zero.

% Consideramos porcentagem como uma fragdo de denominador 100.
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formuladas continuam validas, resolvi realizar a atividade pratica focada na

porcentagem.

Procurei entdo desenvolver uma abordagem do contetudo de porcentagem, na
qual a matematica estaria interligada com situacdes, fatos e noticias do nosso dia a
dia e com a qual, além de aprender matematica, poderiamos trazer assuntos atuais
que, se nao sdo de conhecimento dos alunos, podem tornar-se. Com 0 avanco
tecnologico, a circulagdo de informacdes estd cada vez mais rapida. Logo, as
informacbes que circulam em nosso cotidiano podem ser alternativas de
contextualizacdo para o ensino de matematica, tendo em vista que, mesmo nao
sendo de conhecimento dos alunos, podem ser, na maioria das vezes, relacionadas

com outras informacgdes ja conhecidas.

Mas, mais importante do que contextualizar a matematica para que tenhamos
significado nos conteudos abordados, cabe levar em conta a experiéncia que 0s
alunos possuem. Em Santos (2008) a autora cita uma defini¢éo interessante sobre a

experiéncia matematica:

Durante minha pesquisa pude perceber, por exemplo, o0 quanto as
experiéncias de Matematica que os alunos vivenciaram na sua passagem
anterior pela escola foram marcantes. Estas lembrancas revestem a
Matematica de uma importancia dentro do contexto de EJA, quer seja pela
sua utilizagdo prética no cotidiano dos alunos, ou com base cultural para a

integracdo no modo de vida contemporaneo. (/bid., p. 55)

Na definicdo de Santos (2008), podemos perceber que a matematica ndo esta
somente na sala de aula para os alunos da EJA, mas sim no seu cotidiano, em
experiéncias matematicas que os marcaram. Acredito que tanto no ensino de
porcentagem como em qualquer atividade de matematica a experiéncia € uma
ferramenta importante para o ensino, possibilitando um ensino diferente do ensino
mecanizado, no qual os exercicios, muitas vezes, ndo trazem significados para os
alunos. Por isso, & de extrema importancia tentar contextualizar a matematica com
assuntos que fazem parte da experiéncia dos alunos ou assuntos que possam estar
relacionados com o nosso dia a dia e que de alguma maneira possam tornar-se

conhecimentos ou até mesmo despertar a curiosidade.
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Minha principal preocupagédo era propor a partir das experiéncias dos
educandos com a contextualizagdo da porcentagem. Nessa situacdo, nada melhor
do que conversar com os educandos para que eles dissessem quais assuntos eram
de interesse deles para que, assim, pudesse construir contextos relevantes para

aguele grupo.
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3 DISCUSSAO

Acredito que as dificuldades encontradas pelos alunos no ensino de fracdes
sejam as mesmas encontradas no ensino de porcentagem, pois a porcentagem é
uma representacdo de fragBes decimais. Estes dois conteudos sdo amplamente
abordados ao ensino fundamental e médio, mas costumam ser pouco significativos

para os educandos.

Sobre a significacdo da fracdo e da porcentagem, Silva (2005) destaca a
diversidade de utilizacdes das fracdes em nossa sociedade:

Podemos notar que o termo fracdo significa, tanto uma acdo de particdo

como é sinbnimo de ndmero fracionario; ao mesmo tempo, em que significa

uma medida na Quimica ou um quociente na Fisica, ou ainda, uma

sequéncia na Matematica. Por outro lado, embora alguns afirmem que a

idéia de fragdo nao faz parte do dia-a-dia das pessoas, podemos encontrar,

em rapida incursdo na internet, o termo associado a muitos temas da
atualidade como, por exemplo:

- fracdo do bilhete de loteria.

- fragdo amostral utilizada no censo.

- fracdo ideal do solo e das partes comuns de um edificio.

- fracdo lipidica (6leo bruto) de gréos de soja.

- reciclagem da fragdo mineral dos residuos de construgdo e demoligdo.
- frac&o de espalhamento na regido de mamografia.

- frac&o de bonificacdo em aplicaces.

- remédios fracionados estardo disponiveis nas farmacias. (/bid., p. 56)

A partir dessa citacdo, podemos confirmar que muitas vezes é possivel
relacionar a matematica com outras disciplinas de nossas escolas, pois 0os exemplos
mencionados poderiam muito bem ser utilizados na Quimica, Fisica, Geografia,
enfim, cada um deles possui potencial para ser abordado em sala de aula com

possivel enfoque em outras disciplinas.

Outro aspecto relevante é que nos exemplos apresentados pela autora, todos
0S numeros sao identificados por fracbes, mas ao mesmo tempo podem ser
representados em forma de porcentagem. Por exemplo, a fracdo de uma bonificacao
em aplicacOes poderia ser igualmente representada como a porcentagem de uma
bonificacdo em aplicacbes. Esse aspecto pode ser a explicacao para a dificuldade
gue os estudantes encontram com estes conteudos, pois, se hdo compreendem o

significado das fragOes, terdo dificuldade para compreender a porcentagem.
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As fracdes por muitas vezes sdo apontadas pelos estudantes como um
contetdo que traz muitas dificuldades no aprendizado. Llinares e Sanches (1988)

citam uma alternativa para esta suposta dificuldade:

La alternativa consistiria en buscar situaciones de la vida real, diaria de
reparto y de medida que conllevaran el trabajo com las fracciones v,
apoyados en el conocimiento informal que sobre éstas llevan los nifios
cuando entran en la escuela, potenciar a través de estas situaciones la
‘construccion’ del concepto, las operaciones y las relaciones em las
fracciones por los propios nifios. (/bid., p. 64)

A contextualizacdo da matematica pode ser uma grande ferramenta para
auxiliar na superacéo das dificuldades encontradas no ensino, tendo em vista sua
aproximagdo com o concreto. No meu ponto de vista, a grande dificuldade da
contextualizacdo é buscar situacbes da vida real e trazé-las para contextos
matematicos. Considero que dois fatores sdo de extrema importancia para que este
tipo de abordagem possa ser bem sucedido, o conhecimento da turma pelo
professor e a habilidade do professor em trazer para sala de aula assuntos de
interesse dos educandos. No primeiro, 0 relacionamento com a turma trara a
possibilidade de enfocar a matematica que abranja o dia a dia dos alunos. No
segundo, a experiéncia do professor no ensino pode, muitas vezes, trazer para a
sala de aula contextos que sao de conhecimentos gerais e, entdo, conseguir trazer a

vida real para a sala de aula.

Nas turmas de EJA, a experiéncia esta mais aflorada, seja pelos alunos
adultos que trazem consigo uma rica bagagem de vivéncia, seja pelos alunos jovens
gue optam por EJA, mas que, por exemplo, ja trabalham e tém em seu cotidiano
responsabilidades que os fazem pessoas com experiéncia de vida. Com essa
caracteristica dos estudantes, a contextualizacdo de nameros fracionarios torna-se
uma ferramenta de ensino muito interessante, pois podem ser abordadas situacdes

gue os préprios alunos trazem para a escola, devido a suas experiéncias de vida.

A educacédo para os alunos de EJA & muito mais do que aprender, como
relata Diniz (2011):

Para o adulto, para além de uma obrigacdo, estudar € uma pratica pessoal
e social carregada de sentidos e direcionada a diferentes finalidades, ao
trabalho, a participacdo cidada, ao prazer por aprender, a socializacao.
Tudo isso se engendra na sua biograficidade, conecta significados no curso
de sua vida e pauta um relacionamento de forma diferenciada e especifica
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com o sistema educativo-formativo [no que diz] respeito as transicdes em
outras etapas do curso da vida. (/bid., p. 4)

Para os educandos de EJA muitas vezes o ensino é saber conciliar os

estudos com o trabalho, € ter a oportunidade de retomar os estudos, enfim, acredito

gue o estudante de EJA quando se propde a ir a escola, vai com um contexto, seja

esse, social, cultural ou até mesmo por necessidade. Esses alunos trazem para

dentro da sala de aula uma experiéncia de vida cheia de significados, podendo ser

utilizadas pela contextualizacdo da matematica.

Em Santos (2008) é citado como a contextualizacdo costuma ser utilizada por

professores em sala de aula:

E na intencdo de promover a contextualizacdo que professores e 0s
diversos materiais didaticos produzidos, ao proporem atividades para a
disciplina de Matemética procuram utilizar-se das situa¢Bes cotidianas, que
sdo vividas pelos alunos, professoras, pelas pessoas em geral. Sao
situagdes como compra em lojas, supermercados, “vendinhas do bairro”
com seus folhetos de promogdo ou o “caderno”®, pagamentos com
cheques, vales e carnés, extratos bancarios ou faturas. Envolvem ainda a
leitura de mapas, graficos diversos, visores, etc. Ao inserir tais textos nos
enunciados dos problemas apresentados em sala de aula, esperam
envolver contextos significativos para o aluno, tomando estes textos como
textos da Matematica, pretendendo que sejam oportunidades de dar
acesso, explorar ou decifrar linguagens e procedimentos matematicos
diversos, utilizados no cotidiano. Essa insercdo parece compor um conjunto
de esforgos que visam a uma maior proximidade entre as praticas escolares
e praticas sociais variadas e a explicitacdo do papel da Escola na
preparacdo do aluno para um melhor desempenho nessas praticas.
(/bid., p.121)

Essa descricdo resume bem o principal objetivo da contextualizagdo, que é

buscar trazer a realidade dos alunos para a escola, ou seja, aproximar a matematica

da escola com a matematica do dia a dia. Como é abordado no seguinte trecho de

Santos (2008):

Acredito que a questdo central da contextualizacdo ndo é sé trazer a
“realidade” para a sala de aula, mas construir um conhecimento matematico
gue possa retornar para a comunidade e ser (re)significado por ela, ou
tampouco significa partir da “realidade”, para nunca mais retornar, com o
interesse Unico de ensinar melhor a Matematica escolar. (/bid., p. 122)



15

A significacdo dos alunos para a matematica contextualizada é o sinal de que
a realidade que foi abordada na matemética é de interesse dos mesmos. Mas qual a
realidade que devemos contextualizar? A realidade do cotidiano dos alunos? A
realidade da escola? A realidade do pais? Enfim, esta questdo talvez seja a mais
complexa de todas quando tratamos de contextualizagdo. Mas acredito que se
mantivermos dialogo com as turmas em que lecionarmos ficard muito mais facil de
abordar assuntos de interesse dos alunos. Nado quero aqui dizer que 0s assuntos
solicitados pelos educandos sejam os Unicos a serem aplicados na matematica, mas
fazer com que o aluno se sinta parte integrante da sala de aula, ouvir suas opinides
€ um fator importante para que se busque a motivacdo e compreensdo no

aprendizado matematico.

Com estes argumentos, podemos ter muitos cendrios no ensino matematico.
Em Skovsmose (2000) é dada a seguinte definicdo sobre cenario para investigagao.

Um cenério para investigacéo é aquele que convida os alunos a formularem
guestdes e procurarem explicagbes (/brd., p. 6).

Para termos um cenario para investigacdo € necessario buscar situacoes-
problema que de alguma maneira estejam engajadas em experiéncias dos
educandos ou que pelo menos sejam um grande potencial para que se tornem
experiéncia, como por exemplo, noticias da atualidade, que podem ser assuntos que
nao sejam de conhecimento da turma, mas que possam despertar interesse para se

tornar um.

No momento em que se escolhe a contextualizagdo como alternativa para o
ensino da matematica, corremos um risco que é descrito por Skovsmose (2000) e

Santos (2010) respectivamente.

O que pode servir perfeitamente como um cenario para investigagdo a um
grupo de alunos numa situacéo particular pode nédo representar um convite
para um outro grupo de alunos. (SKOVSMOSE, 2000, p. 6)

O saber da experiéncia se constitui de modo que um acontecimento pode
ser comum a dois individuos, mas a experiéncia de cada um frente ao
mesmo acontecimento é particular e origina um saber subjetivo e pessoal.
(SANTOS, 2010, p. 19)
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Essa talvez seja a grande dificuldade encontrada na contextualizagcéo
matematica, o assunto ou noticia escolhida para se trabalhar em sala de aula nao

resulta em significados para todos os alunos.

Para diminuir esta dificuldade é importante que antes de elaborar atividades
contextualizadas, se tenha conhecimento da turma em que se vai trabalhar, sua
faixa etaria, se trabalham, enfim, informacdes que possam nos dar subsidios para
realizar atividades que tragam significados para a grande maioria da turma, e, quem

sabe, para toda ela.
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4 RELATO E ANALISE DA EXPERIENCIA

Dentre as leituras que fiz durante o curso de graduacdo sobre métodos de

ensino, a contextualizagdo parece ser uma alternativa interessante de atividade com

7

turma de EJA. No ensino de fracbes € importante considerar a definicdo de

subconstructos das fracdes. Uma boa definicdo destes subconstructos é relatada em
Moreira e Ferreira (2008):

A literatura a respeito dos racionais, principalmente no periodo 1975-95,
apresenta um grande conjunto de trabalhos que partem de uma premissa
comum: para que desenvolva uma compreensdo efetiva desse sistema
numeérico, a crianca deve ser exposta a uma diversidade de interpretacdes
do que seja uma razdo de inteiros (essas interpretacfes constituem os
chamados subconstrutos da no¢éo de ndmero racional)

[...] Enfim, na segunda metade da década 1990-2000, a literatura parece se
estabilizar na consideracdo de cinco deles como principais: relagdo parte-
todo, medida, razéo, quociente indicado e operador. (/b/d., p. 105 - 106)

Neste trabalho, por envolver um periodo reduzido de préatica, ndo podia

englobar todos os subconstructos das fragdes, entdo decidi trabalhar, inicialmente,

com o subconstructo operador. O subconstructo operador de fracbes esta definido

por Silva (2005):

Nas tarefas que solicitam a mobilizacdo da concepcdo de operador o
fraccionério € manipulado como “algo que atua sobre uma quantidade” e a
modifica produzindo uma nova quantidade. Essa a¢édo pode ser entendida
pela acdo de operador fracionario que modifica um estado inicial e produz

. S a .
um estado final. Nessas tarefas, os fracionarios — s&o manipulados
b

efetivamente como numeros e facilitam a compreensdo da operacédo de
multiplicagdo entre fracionarios. (/bid., p. 134)

E também definido por Moreira e Ferreira (2008) do seguinte modo:

Vemos, portanto, que o0 subconstruto operador est4d associado

. R ~ , . 14 ~
essencialmente a percepcdo do numero racional — como uma funcgéo
q

linear fix) = £)(. (/bid., 2008, p. 109)
q

Com isso, o0 subconstructo operador € um fator que multiplicara e dividira o valor em

o

questdo, ou seja, quando for solicitado uma fracdo — de um namero xteremos p
q

multiplicado por x dividido por g ou x dividido por g multiplicado por p.
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Na escola em gque consegui espaco para desenvolver as praticas do TCC o
proximo contetdo a ser lecionado era porcentagem. Como este conteldo pode ser
abordado como subconstructo operador, resolvi realizar o TCC sobre porcentagem
enfocando o subconstructo operador. Antes mesmo de encontrar a escola em que
irla desenvolver as atividades do TCC, havia elaborado algumas questdes que
futuramente poderiam ser utilizadas. Nessas questdes, muitas tenderam ao
conteudo de porcentagem, visto que a porcentagem também é um conteddo

abordado com frequéncia nas escolas e, mesmo assim, sua compreensao ¢ dificil.

Miguel (2010) relaciona alguns itens que busquei considerar em minhas
atividades com a turma de EJA e que acredito que sejam de extrema importancia

para que o ensino de jovens e adultos possa ter um desenvolvimento satisfatorio.

Ao propor um problema de EJA parece-nos fundamental que o educador
considere alguns aspectos condicionantes:

a) as condicbes dos educandos para a aprendizagem, seus
conhecimentos prévios e o desafio cognitivo que a situacdo-problema lhes
coloca;

b) 0 contexto do problema, isto é, se é relacionado com aplicacdo
pratica ou se constitui um problema que se estabelece no campo conceitual
da Matematica;

c) 0 proprio problema, ou seja, a forma como €& apresentado
(verbalmente, gréfico, desenho, texto, etc.), a ordem de apresentacdo dos
dados;

d) a situacdo didatica: o interesse da turma pelo problema, o ambiente
no qual a tarefa se estabelece, a forma de encaminhamento para a
resolucdo (individual ou coletivo), o estabelecimento de uma relagéo
dialdgica e de troca de opinides (/bid., p. 12).

Tomando por base o0s aspectos citados pelo autor, procurei desenvolver as
atividades praticas com o cuidado de verificar antecipadamente os conhecimentos
prévios dos alunos, bem como suas sugestdes de abordagens para o conteudo.
Com essa preocupacgdo, foram realizados trés periodos de observagbes da turma
para que pudesse conhecé-la, sendo que no ultimo dia solicitei aos alunos que

respondessem as seguintes perguntas:

1) Em quais situacdes do seu dia a dia vocé utiliza a porcentagem? Se néo
utiliza, em quais situacfes acha interessante o seu uso?

2) Cite exemplos de porcentagem que gostaria que fossem abordados nas
aulas.

Obtive trés respostas de exemplos de porcentagem que gostariam que fossem

trabalhados em sala de aula: juros, graficos e o indice IGP — M. Essas informagdes
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foram a base para o desenvolvimento do trabalho. Com isso, surgiu o desafio de
relacionar as questdes de porcentagem com assuntos que fossem ou pudessem ser
de conhecimento dos educandos, tomando o cuidado de realizar enunciados de facil
compreensao e que as informacdes pudessem criar situacdes de discussao referente
ao assunto. Para isso, busquei informagBes em jornais, revistas e 0Orgdos de

pesquisa.

Com relacdo a situacdo didatica, havia planejado que as atividades seriam
resolvidas individualmente e que, posteriormente, a correcao seria feita coletivamente.
Mas essa escolha foi alterada apds pouco tempo de aula, pois se percebia que os
alunos tinham a necessidade de interagir com 0s colegas, e essa escolha foi um fator
muito importante para esta atividade, tendo em vista que nos tornamos um grande
grupo, no qual os alunos tentavam realizar as atividades e o educador tinha a funcao

de intermediar os pensamentos matematicos dos educandos.

Minha principal preocupacédo com a atividade era trazer para a sala de aula
guestdes que abrangessem o contelldo matematico, mas que também envolvessem
assuntos que fossem de interesse dos alunos ou que pudessem tratar de assuntos

atuais, podendo assim se transformar em conhecimento por parte dos educandos.

Com as informagbes dos alunos, comecei a buscar alternativas que
auxiliassem na elaboracdo das atividades, e entdo surgiram 0S seguintes
guestionamentos. Onde localizar os assuntos para as atividades? Que assuntos

abordar?

Como tinha pouco contato com a turma, e estavam previstas duas semanas
com trés periodos cada, surgiram duas possibilidades para localizar os assuntos a
serem abordados nos questionamentos: localizar assuntos atuais que estivessem
enquadrados dentro da listagem solicitada ou buscar assuntos que estivessem em
evidéncia na sociedade, podendo, assim, tornar-se interessantes para 0s alunos.
Observando a necessidade de que o0s exercicios trouxessem significado para a
turma, optando por mesclar questdes com assuntos que foram solicitados e outros
cujo conhecimento poderia ser importante, tanto matematicamente, como

socialmente.
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4.1 Primeira Semana da Experiéncia em Sala de Aula

Na primeira semana, a primeira questdo que propus trabalhar envolvia juros
de um investimento na poupanca. A questdo tinha como finalidade utilizar a
porcentagem, mas também instigar os alunos a perceberem como funcionam os

rendimentos de uma aplicacdo em uma caderneta de poupanca.

Quadro 1

1)  Guilherme aplicou na caderneta de poupanca R$ 700,00 e apés 30
dias foi verificar quanto havia rendido seu investimento. Sabendo que no
aniversario de sua poupanca os juros foram de 0,5874%. Qual o valor que

Guilherme encontrou em sua conta?

A grande maioria ndo sabia como funcionava o célculo de rendimentos da
poupanca, entdo expliquei como os rendimentos eram calculados e, depois eles
conseguiram desenvolver a atividade. Esse foi um tipo de atividade muito
interessante, pois tornou-se um grande potencial de conhecimento, ou até mesmo
um assunto que pudesse ser alvo de discussédo pelos estudantes. A maioria dos
educandos informou que ndo sabia como funcionava o calculo dos juros da
poupanca e que seria interessante saber como este funciona. Essa atividade foi
aplicada e discutida com a turma em abril deste ano e em maio a caderneta de
poupanca ganhou destaque na midia com a reducdo dos juros e da taxa SELIC,
gerando assim, discussdo entre 0s especialistas sobre como realizar, caso seja
necessario, o novo calculo dos rendimentos da poupanca. N&o tive a oportunidade
de rediscutir 0 assunto com a turma, pois em maio ndo estava mais realizando a
atividade pratica na escola, mas acredito que seria interessante retomar este

assunto em sala de aula.

Em todo esse contexto, para mim, a questdo que fica é se este assunto
tornou-se conhecimento para os alunos. Este é um tipo de questdo que procura
trazer para a sala de aula atualidades que possam enriquecer 0 ensino matematico.

Mas nédo se pode trazer estas atividades para a turma sem que seja dado espaco
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para discussédo sobre o tema. Minha preocupacao foi, além de propor os exercicios
contextualizados, deixar liberdade para que estes fossem comentados.

O assunto da segunda questao foi retirado do jornal Zero Hora dominical do

dia 01/04/2012, conforme descri¢cdo abaixo.

Quadro 2

2) Segundo noticia vinculada no jornal Zero Hora, no caderno Donna do
dia 01/04/2012, as familias estdo cada vez mais aderindo ao estilo de vida Dinc
(traducéo do inglés Dink, “double income, no kids) “duplo ingresso, sem criancas”.
O IBGE ja comecgou a quantificar o crescente fenomeno social. Os numeros
indicam crescimento de quase 90% em uma década. De 62,3 milhées de familias,
15,2% nao tém filhos. De acordo com os dados fornecidos pela reportagem, qual o

valor estimado de familias que nao possuem filhos?

Quando |i esta reportagem do jornal, varios aspectos contribuiram para a
escolha deste tema, dentre eles o assunto que € atual, porém ndao muito veiculado
pela midia. Mas 0 mesmo proporciona espacgo para que possam se aventar algumas
possibilidades de explicacdo ou interpretacdo. Este assunto foi discutido em sala de
aula por meio de comentéarios, como por exemplo, a situacao financeira pode estar
causando esta opcao? Ou a escassez de tempo? Na familia moderna o homem e a
mulher trabalham? Enfim, este assunto abre espaco para que, além de realizar um
calculo matematico, possamos pensar um pouco sobre o assunto. Uma reacdo que
achei normal, mas ao mesmo tempo interessante, foi a dos alunos com mais idade,
que ficaram surpresos com esses dados; 0s mais jovens ndo mostraram reacdes de

surpresa.

Outro aspecto importante, que se confirmou posteriormente, € 0 de que 0s
nameros dos dados sdao de nimeros nao inteiros, tornando os célculos mais dificeis.
Os alunos questionaram o porqué de tantos “numeros com virgula” e entdo expliquei
a eles que a questéo tratava de dados reais, retirados de uma pesquisa realizada
pelo IBGE, e que nem sempre encontramos em nosso cotidiano nameros inteiros.
Esse momento foi muito importante durante esta atividade, pois naquele instante me
pareceu gue consegui mostrar a eles que todos 0os numeros tem sua importancia

dentro da matematica.
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Surgiu a ideia de propor a proxima questdo do trabalho baseada em algum
assunto ligado a seca que atingiu o estado do Rio Grande do Sul no verdo de 2012.

Quadro 3

3) Um agricultor pretende colher 80 sacas de milho e 80 sacas de soja no
més de marco e vender o produto colhido na tultima semana do mesmo més.
Conforme dados da EMATER na semana de 22/03/2012, a saca de milho custa
R$ 26,37 e a saca de soja R$ 48,05. Sabendo que para o més de marco a perda
estimada do milho é de 19% e a da soja é de 50%. Nessa situacado, sem considerar
o custo de producido de cada grao, o produtor teria um retorno financeiro maior

com o milho ou com a soja?

Esta questdo buscou mostrar para os alunos como a seca pode afetar
financeiramente os agricultores, consequentemente, podendo alterar os valores dos

produtos nos supermercados.

Considero esta questdo de um nivel médio para dificil, pois sua interpretacao
e calculos exigem bastante atencdo. Os educandos demoraram um tempo
consideravel para resolver esta atividade, mas o mais importante é que em nenhum
momento verifiquei algum deles néo tentando desenvolver a atividade. Esta questao
me surpreendeu, pois acreditava que seria a que os alunos teriam mais dificuldade,
mas ao invés disso, eles comecaram a discutir a questdo entre eles, conversando
com os colegas e levantando de seus lugares para ir ao lugar do colega para
verificar como estava fazendo. Quando vi, ja estava na discussao também e
andando de classe em classe verificando opinides e dirimindo dificuldades. As
principais dificuldades vistas ocorreram no momento em que se calculava a perda
estimada, pois cometiam equivocos nos calculos, e achavam que quando diminuiam
prejuizo do total estava acabada a questdo, porém tinham que responder a
pergunta. Essa questao foi muito interessante, pois nao tive que corrigi-la no quadro,

visto que pareciamos um grande grupo focado em desenvolver aquela questéo.

Em uma das conversas que tive com a professora da turma, ela me informou
gue os educandos davam bastante importancia ao Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM). Com essa informacéo, verifiquei questdes do ENEM que envolvessem
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porcentagem e encontrei a questdo abaixo que, além de abordar a porcentagem,

trabalha com gréficos, assunto solicitado pelos estudantes.

Quadro 4

4) Questdo 141 (ENEM 2010 prova azul da primeira aplicacdo). Os dados
do grafico foram coletados por meio da Pesquisa Nacional por Amostra de

Domicilios.
Estudantes que possuem telefone movel celular com idade
de 10 anos ou mais
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Regibes brasileiras

Fonie: 1B GE. Disponivel em: hiip JAvwwiibge govbr Acessoem 28 abr. 2010 {adaptado).

Supondo-se que, no Sudeste, 14.900 estudantes foram entrevistados nessa
pesquisa, quantos deles possuiam telefone moével celular?

a) 5.513
b) 6.556
c) 7.450
d) 8.344
e) 9.536

Quando apresentei a questdo os alunos questionaram o porqué de estudar
um grafico e disseram que ndo gostavam disso. Entdo pedi para que tentassem

resolver a questao, pois estavam dizendo que era dificil antes mesmo de tentarem
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desenvolver a atividade. Também lembrei que eles haviam solicitado questdes com
graficos e que estavamos ali para tentarmos compreender os graficos juntos. Apesar
desse temor em relacdo ao tipo de questdo, os alunos conseguiram verificar os
dados solicitados do grafico e os utilizaram corretamente no que era solicitado pela
guestdao. Uma aluna me surpreendeu ao tentar desenvolver a atividade, ela me
chamou até sua classe e informou que a resposta que achara ndo constava em suas
alternativas. Fiquei em duavida de o porqué desta resposta ndo aparecer nas
alternativas. Entdo pedi para que ela descrevesse 0s passos que utilizou para
resolver a questdo. Logo no inicio entendi o que levava a uma resolugéo incorreta.
Quando a aluna foi retirar os dados do grafico tracejou uma linha paralela ao eixo
das regides brasileiras, partindo da barra de estudantes do Sudeste que possuiam
telefone movel, até o eixo da porcentagem, encontrando 60% como a porcentagem
de estudantes do Sudeste que possuiam telefone mével. Considero que o raciocinio
da estudante estava correto, porém o grafico ja dava um indice mais preciso. Nesse
caso, nao foi por ndo saber interpretar os dados do grafico que houve o erro, e sim,
ocorreu falta de experiéncia com o mesmo, costumamos obter os dados dessa
maneira, porém, o eixo da porcentagem estava legendado de 10 em 10 por cento,
tornando dificil a obtencao de um indice mais preciso.

Neste caso, o fato de a aluna ndo conseguir encontrar o resultado, nao era
devido a ndo saber verificar os dados do grafico, mas sim por nao ter observado que
o grafico ja informava a porcentagem dos estudantes que possuiam e que nao
possuiam telefone movel. Acredito que a aluna vivenciou uma aprendizagem, pois

conseguiu compreender mais esta maneira de interpretacdo de gréficos.

by

N&do havendo nenhum questionamento referente a questado 4, prossegui as
atividades com a questao seguinte, que abordava os meios de consumo de agua no

Brasil.
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Quadro 5

5) Os dados do grafico foram apresentados no Relatério de Conjunturas
2009 da ANA (Agéncia Nacional de Aguas) e refere-se aos meios de consumo de
agua no Brasil.

Consumo total do Brasil: 986,4 m®/s

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20% 12%

69%

g 10%
10% 7% . 29
0%

Irrigacdo  Animal Industrial  Urbano Rural

Disponivel em www2.ana.gov.br. Acesso em 30/03/2012 (adaptado)

Analisando o grafico, informar qual a quantidade de agua em m3/s que é
consumida por cada segmento da tabela.

Essa questdo foi criada com o intuito de se verificar como é consumida a
agua no Brasil. Nessa atividade ndo houve grandes dificuldades, sendo o Unico
equivoco encontrado, o esquecimento da unidade de medida nas respostas. Mas
essa questao proporcionou uma conversa interessante durante o periodo de sua
resolucdo, pois dois dados seriam novidade para os alunos, que também me
surpreenderam quando desenvolvi esta questdo: a irrigacdo € o setor que mais
consome agua no pais e o consumo de agua com animais € maior do que com a
area urbana. Ao terminar a questao n° 5, a aluna que tinha pedido graficos como um
dos temas a serem abordados na sala de aula disse: - “Professor, agora peguei o
Jeito dos gréficos, manda mais que ndo € sempre que [sso acontece”. Essa

declaracédo foi muito importante, pois os alunos demonstraram ter mais facilidade na
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interpretacdo dos graficos e na utilizacdo dos dados extraidos dos mesmos para a

resolucao da questao.

Miguel (2010) relata sobre a educacéo de jovens e adultos e as experiéncias

destes educandos em sala de aula, como podemos ver no trecho abaixo:

Ao assumirem a condicdo de estudantes, jovens e adultos trazem para a
escola, como apontamos acima, no¢gfes matematicas desenvolvidas de
modo informal ou intuitivo. (/b/d., pag. 3)

O informal ou intuitivo, a que o autor se refere, estdo muito presentes na EJA,
pois essa caracteristica faz parte do dia a dia destes estudantes, seja em seus
trabalhos, seja em suas atividades em suas residéncias, e podem ser ferramentas
para enfrentar as dificuldades da matematica escolar. Um bom exemplo disso foi o
que aconteceu no decorrer da resolucao da questdo de nimero 5, em que um aluno
relatou para a turma que realizava as atividades de porcentagem “fracionando” de 10
em 10 por cento, como por exemplo: para calcular 33%, ele calcularia 10% e
multiplicaria por 3, chegando a 30%, e posteriormente calcularia os 3% restantes. Os
alunos acharam instigante esse procedimento, solicitando que os fosse ensinado.
Mostrei para os educandos como esse método era interessante, mas que seria
importante saberem o calculo da porcentagem utilizando o operador multiplicativo,

pois nem todos os alunos entenderam como funcionava o “calculo dos 10%”.

No meu ponto de vista, a atividade pratica fez com que pudesse ter uma visao
de como funciona, no ensino da matemaética, a utilizacao pelos alunos do informal ou
do intuitivo, pois consegui identificar alguns casos dessa estratégia em seis periodos
de aula.

Quando surgiu a questdo de se calcular porcentagem fracionando o valor
solicitado em 10%, achei normal esse tipo de raciocinio, mas minha dificuldade
surgiu quando os demais colegas quiseram saber como se calculava dessa maneira.
Naquele momento os alunos ndo demonstravam nocéo intuitiva de proporcao e, com
iSso, ndo sabia se parava o cronograma e explicava como se calculava ou se o
continuava. A alternativa que encontrei foi mostrar como se realizava o céalculo, mas

também continuar o cronograma utilizando o subconstructo operador.

ApoOs analisar esse fato, surgiu 0 seguinte questionamento: sera que a

vontade de aprender a maneira como o colega calculava néo esté relacionado com o



27

fato de este conhecimento estar mais proximo de suas realidades? Acredito que, ao
verificarem que o colega tinha uma metodologia para realizar as atividades, que de
alguma forma era diferente da que estava sendo vista em sala de aula, encontraram
ali uma situacdo que parecia estar atingivel. Assim como o colega conseguira
finalizar a tarefa, também achavam que conseguiriam. Esse questionamento fica
como uma das alternativas da contextualizagdo. Sera que o intuitivo ou informal
podem auxiliar no ensino de matematica? Sera que somente o intuitivo e informal

sdo suficientes?

Nesta questdo surgiu um problema que acredito ser normal no ensino, havia
alunos que ainda ndo tinham acabado as questdes e ao mesmo tempo nhao
poderiam tirar a empolgacdo dos que j& haviam terminado e que diziam estarem
comecando a entender graficos. Entreguei a questdo n° 6 para todos e dei uma

atencdo maior para os que nao tinham acabado a questédo n° 5.

A Ultima questdo dessa semana foi retirada de uma das provas do ENEM e

também solicitava interpretacéo de graficos.
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Quadro 6

6) Questdo 145 (ENEM 2010 prova azul da primeira aplicagdo). Os dados
do grafico seguinte foram gerados a partir de dados colhidos no conjunto de seis
regioes metropolitanas pelo Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Socioecondémicos (Dieese).

Taxas de desemprego nas regices
metropolitanas margo/2010

Sdo Paulo

Salvador 19,9
Recife 19,3
Porto Alegre

Belo Horlzonte

Distrito Federal

1] 5 10 15 20 25

Disponivel em: hiip/g1. ghobo com. Acesso em: 28 sbr. 2010 (adaptado).

Supondo que o total de pessoas pesquisadas na regiao metropolitana de Porto
Alegre equivale a 250.000, o nimero de desempregados em marcgo de 2010, nessa
regido, foi de

a) 24.500
b) 25.000
c) 220.500
d) 223.000
e) 227.500

A questdo n° 6 foi a mais tranquila quanto a sua resolucdo, os alunos a
concluiram e até perguntaram se era mesmo uma questdo do ENEM, pois acharam
facil. Mas mesmo que achassem féacil a questdo, continuou havendo alunos
adiantados e outros mais atrasados. Os alunos que haviam concluido as atividades

pediram outros exercicios, entdo eu disse que, como estava no final da aula e os
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outros ndo tinham acabado, néo iria passar outra questdo. Por sua vez, uma das
alunas solucionou a falta de atividades propostas resolvendo a questdo n°® 6 para
todas as cidades do gréafico. Ao término da aula, todos os alunos haviam concluido

todas as questdes.

4.2 Segunda Semana da Experiéncia em Sala de Aula

Na segunda semana seria visto o conteudo de acréscimos e decréscimos.
Comecei a aula perguntando se tiveram alguma duavida referente as aulas
anteriores; como disseram que nao, verifiguei com os alunos em que situacoes
cotidianas observavam acréscimo e decréscimo de valores e uma das alunas
respondeu que nas compras que realizam existe o acréscimo. Confirmei que existe o
acréscimo, principalmente nas compras a prazo. Analisando essa situacao, perdi a
oportunidade de comecar a aula com o exemplo das compras, 0 qual 0os proprios
alunos me deram, acredito que por ndo ter lembrado nenhum exemplo ou até
mesmo por estar um pouco nervoso. Mostrei entdo o exemplo do aumento da
passagem de Onibus em Porto Alegre no ano de 2012. Antes do aumento, a
passagem custava R$ 2,70 e apés o aumento seu valor era de R$ 2,85. Para

calcular, fiz os procedimentos abaixo no quadro.
Valor anterior da passagem: R$ 2,70
Valor atual da passagem: R$ 2,85
2,70.x=2,85
x=2,85/2,70 = 1,05555555
Utilizando o arredondamento de 1,05555555 teremos 1,06, com iSso mostrei

6 —

aos alunos que 1,06 é igual a uma unidade mais 0,06, sendo este ultimo igual a oo =

6%, logo 0 aumento foi de aproximadamente 6%.

Quando terminei o exemplo percebi que os alunos ndo o haviam entendido

muito bem, entao escrevi outro exemplo de acréscimo no quadro.
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Apbés a explicacdo de acréscimo coloquei no quadro um exemplo de

decréscimo da seguinte maneira:

Suponhamos que o quilo de arroz no supermercado seja de R$ 1,92 e que no
dia de promocéo seu valor seja de R$ 1,59. Qual a porcentagem de decréscimo do

quilo de arroz no dia da promocéo?
1,92.x=1,59
x=1,59/1,92 = 0,828125

Com isso mostrei aos alunos que 0,828125 é menor que a unidade. Devemos
fazer 1 — 0,828125 = 0,171875 para saber qual a porcentagem do desconto, logo o
desconto foi de aproximadamente 17,18% (0,171875 = 17,1875/100). Nesse item
uma aluna me questionou dizendo que ndo vai para 0 mercado com uma

calculadora para verificar a porcentagem de aumento ou desconto de um produto.

ApOs a introducdo do conteudo, entreguei para os educandos uma atividade
baseada em dados da EMATER/RS, que descreve produtos que tiveram,

semanalmente, acréscimo e decréscimo.
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Quadro 7

7) O informativo conjuntural, n°1.182 da EMATER/RS de 29/03/2012,
mostra quais os produtos que tiveram aumento e queda nos precos na semana de
20/03/2012 a 27/03/2012 na CEASA/RS de Porto Alegre. Conforme tabela abaixo.

Produtos em alta 20/03/2012 (R$) 27/03/2012 (R$) % de aumento
Brocolis hibrido 1,67 und 2,50 und
Couve-flor 2,92/cab 3,33/cab
Pimentao verde 1,30/Kg 1,50/Kg
Tomate caqui L. vida 0,75/Kg 1,25/Kg
Alho importado 5,00/Kg 5,50/Kg
Batata branca esp. 0,60/Kg 0,70/Kg
Ovo branco 1,83/dz 1,90/dz

Disponivel em www.emater.tche.br. Acesso em 05/04/2012 (adaptado)

Produtos em baixa 20/03/2012 (RS) 27/03/2012 (RS) % de queda
Melancia 0,50/Kg 0,40/Kg
Alface 1,25/pé 1,00/pé
Chuchu 1,15/Kg 1,00/Kg
Batata doce 1,15/Kg 1,11/Kg
Aipim/mandioca 0,75/Kg 0,65/Kg

Disponivel em www.emater.tche.br. Acesso em 05/04/2012 (adaptado)

Completar a tabela de acordo com os dados informados, relatando a
porcentagem de aumento ou queda de cada produto.

Apoés algum tempo, corrigi no quadro o primeiro item da primeira tabela, no
qual questionava o acréscimo do brocolis. Ao realizar a correcdo no quadro segui 0s

respectivos passos:
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1,67.x=2,50
x=2,50/1,67 = 1,4970059880...

Nesse momento, informei para o0s alunos que esse valor poderia ser
arredondado, ficando 1,49 = 1 + 0,49. Com isso, 0 aumento do preco do brécolis

seria de 49%.

Assim que acabei essa resolugcdo, uma aluna me chamou para questionar o
porqué de ndo utilizar as outras casas do namero 1,4970059880..., entdo percebi
gue me equivoquei, pois o arredondamento poderia ser feito somente ao final, ou
deveria utilizar no minimo quatro casas depois da virgula. Nesse momento tocou o
sinal de final de periodo, entdo informei que revisariamos a questdo na préxima

aula.

Comecando a aula seguinte, refiz a parte do exercicio referente ao aumento
do brocolis, informando que o arredondamento s6 poderia ser feito no final da
resolucdo. Percebi que os alunos compreenderam o que disse, ap0s mostrar que
temos diferenca entre 49% e 49,70%, entdo concordaram comigo. Ficou combinado
gue seriam consideradas no minimo seis casas depois da virgula, para que

posteriormente fosse encontrada a porcentagem de acréscimo ou decréscimo.

A aula funcionou na sistematica de que os alunos teriam um determinado
tempo para resolver cada questdo, mas eu 0s estava auxiliando a todo 0 momento e
isso se tornou interessante, pois aqueles que ja conseguiam realizar a atividade
auxiliavam os que ainda ndo haviam conseguido. Esse fator foi muito importante,
visto que demonstrou que todos os alunos estavam interessados em realizar a

atividade.

As atividades do exercicio n® 7 continuaram na mesma sistematica. Quando
percebi havia passado um bom tempo, verifiquei que ndo haviamos realizado
nenhuma atividade relacionada a decréscimo, figuei um pouco perdido com essa
situacao, pois tive que sair das questdes de acréscimo para as de decréscimo para
dar tempo de vermos todos os casos. Mas no final faltaram somente as duas ultimas
guestdes de acréscimo, que verifiqguei que alguns alunos haviam terminado; deixei o
gabarito e orientei para que verificassem a solugdo com os colegas que a haviam

feito.
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As principais dificuldades encontradas na questdo n°® 7 foram a interpretacao
de que no acréscimo era preciso tomar o fator 1 acrescido da porcentagem e no
decréscimo o fator 1 menos o decréscimo, dificuldades que considero normais, e a
parte do célculo, em que muitas vezes nao conseguia verificar no que erravam, visto

que os célculos eram feitos na calculadora.

Depois de realizar essa atividade de acréscimo e decréscimo, pensei que
seria melhor abordar primeiro o acréscimo e depois o decréscimo, talvez evitando a

confusado dos dois e, posteriormente, utilizar os dois juntos.

Com pouco tempo de aula, entreguei para os alunos uma questdo do ENEM
gue explicava o funcionamento do indice IGP-M, tendo em vista este ser um dos

assuntos solicitados pelos alunos para que fosse abordado em sala de aula.
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Quadro 8

8) Questdo 155 (ENEM 2010 prova azul da segunda aplicagdo) O IGP-M é
um indice da Fundagao Getulio Vargas, obtido por meio da variacao dos precos de
alguns setores da economia, do dia vinte e um do més anterior ao dia vinte do
meés de referéncia. Ele é calculado a partir do Indice de Precos por Atacado (IPA-
M), que tem peso de 60% do indice, do Indice de Precos ao Consumidor (IPC-M),
que tem peso de 30%, e do Indice Nacional de Custo de Construcio (INCQ),
representando 10%. Atualmente o IGP-M é o indice para a corre¢ao de contratos
de aluguel e o indexador de algumas tarifas, como energia elétrica.

INCC IPC-M IPA-M
Indiea ds més Imefiee da mibe Irdiee do mis
Miésiano e %) [ ELTET o %) Més/Ano )
Mar/2010 0.45 Marf 2010 0.83 Mar/2010 1.07
Fauwz010 0,35 Few?2010 0.88 Fewz010 1.42
dani2010 0,52 Jan/2010 1,00 Janzo1o 0,51

A partir das informacoes, é possivel determinar o maior IGP-M mensal
desse primeiro trimestre, cujo valor é igual a

a) 7.03%
b) 3,00%
¢ 2,65%
d 1,15%
e) 0,66%

Nesta questdo, consegui somente conversar um pouco com os alunos sobre o
indice IGP-M e mostrar o que a atividade pedia, pois o Ultimo periodo das aulas

havia terminado.

A meu ver, as aulas foram bastante produtivas, pois o0s educandos
demonstraram estar compreendendo o que as atividades pediam, desenvolvendo o
raciocinio para que pudessem chegar a resolucdo das questdes. Uns dos principais
méritos dessas atividades praticas foram os gréaficos, visto que antes de iniciar as

aulas os alunos informaram que nao gostavam de trabalhar com os mesmos, mas
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com o decorrer dos dias eles estavam compreendendo a interpretacdo dos gréficos
e, no final das atividades, solicitaram mais atividades desse tipo.

Outro fator que me foi muito gratificante durante as aulas, foi a possibilidade
de conversarmos e darmos opinido sobre os assuntos abordados nas questdes,
baseando-nos em nossas vivéncias. Os didlogos em sala de aula transcorreram de
uma maneira tranquila, pois cada aluno tinha liberdade para expor seu préprio ponto
de vista sobre o assunto abordado, compartilhando opinides e experiéncias. Nesse
guesito, posso concluir que esses assuntos tornaram-se conhecimento para 0s
alunos, podendo tomar como exemplo, como ja citado, a questdo de n° 5, na qual os
estudantes se surpreenderam com o fato de se consumir, no Brasil, mais dgua com

animais do que com o meio urbano.
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5 APRENDIZADOS

Quando pensei em realizar esta atividade para o trabalho de conclusdo do
curso (TCC) imaginei desenvolver um trabalho que permitisse encontrar uma
alternativa de aprendizado que pudesse trazer significados para os alunos. No meu
ponto de vista, esta atividade atingiu este objetivo, pois pude perceber em sala de
aula o comprometimento dos educandos em desenvolver as atividades. Desde o
principio éramos um grande grupo, no qual auxiliava os alunos e eles desenvolviam
a tarefa e compartiihavam com os colegas o que tinham feito. Essa atividade foi
muito interessante, pois raras vezes tive que ir ao quadro-negro para corrigir, visto
que os alunos demonstravam interesse, consequentemente havia conversado com
todos pelo menos uma vez em cada atividade e pude perceber que os que estavam

adiantados auxiliavam os outros e, com isso, todos conseguiam concluir a atividade.

Posso dizer que esse tipo de atividade ndo é simples de se realizar, pois além
de se ter que encontrar assuntos que sejam de interesse dos alunos, ou pelo menos
gue acreditamos que sejam, eles tém que estar no contexto do conteddo a ser
abordado. Com certeza, aproveitei e aprendi muito com essa atividade, visto que me
sentia atualizado, pois lia muito e mesmo grande parte dessas leituras ndo sendo
adequadas para questdes de porcentagem, elas serviam para me manter informado.
Além disso, a capacidade de verificar se um assunto é uma potencial questdo, ou
com que conteudo se pode utilizar esta informacédo, torna a contextualizacdo uma
atividade menos trabalhosa e uma boa alternativa para o ensino de matematica em
turmas de EJA.

Outro fator que pode ser considerado na contextualizacdo € o tempo no qual
se trabalha com os alunos. Isso ficou muito nitido ao final das aulas préticas, pois,
mesmo sendo um tempo pequeno de convivéncia, jA sabia como cada aluno se
comportava, seus anseios, suas dificuldades. Enfim, a atividade poderia se tornar
ainda mais produtiva se, além de saber quais assuntos os educandos gostariam que
fosse visto em sala de aula, soubesse as caracteristicas individuais de cada um,
podendo assim, focar as questdes nos assuntos, e também em suas

individualidades.
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b

Com relacdo a contextualizagdo auxiliar ou ndo no ensino de matematica,
percebi que obtive um retorno satisfatorio da turma referente a atividade pratica,
chegando a conclusdo de que a contextualizacdo pode, sim, auxiliar no ensino de
matematica. Considero que esse tipo de questdo abordada nesta atividade pratica
pode ser uma ferramenta 6tima para o ensino de EJA, mas ndo somente. A aula em
que o professor utiliza exercicios “mecanizados” para os alunos, na qual os
educandos resolvem atividades repetitivas, sem contexto e que sdo desenvolvidos
através de formulas, também tem sua importancia, pois pode dar base matematica
para que a contextualizagdo possa auxiliar na visualizacdo, compreensédo e
significagdo da matemética. Para mim ficou a duvida, sera que com as atividades
contextualizadas, buscando abordar assuntos de interesse dos alunos, obtivemos
sucesso no aprendizado, tdo somente porque a professora da turma havia dado uma

base matemética de porcentagem para os alunos?

Outra questao interessante com relacdo a esta atividade esté relacionada ao
ensino de criancas e adolescentes, pois se no EJA as questdes contextualizadas
obtiveram um retorno satisfatorio, sera que no ensino de criancas e adolescentes

esse retorno seria 0 mesmo? Lopes (2008), em sua pesquisa sobre fracdes no dia a

dia, cita que:
Imaginava encontrar uma grande variedade de situacdes, acessiveis aos
alunos do ensino fundamental, mas isto ndo se confirmou, pois a maioria
das situacBes se referia a contextos do mundo dos adultos, pobres de
significados para as criancas e adolescentes (/brd., p. 5)
E mais.

A preocupacdo pela busca de contextos realistas a qualquer custo, leva
alguns professores e autores a propor enunciados com referéncia a fragdes
de polegadas, associadas a medida de parafusos e canos. Reconheco a
boa intencdo, mas discordo da eficicia nestes casos. A contextualizacédo é
inadequada, criancas deste inicio de século estdo distantes de atividades
técnicas especificas (/bid., p. 7).

O autor descreve uma situagao que vivenciei quando estava elaborando as
guestbes contextualizadas antes mesmo de ter uma turma para realizar as
atividades, pois também acreditava encontrar um grande numero de situacdes
acessiveis aos alunos de EJA. Eu encontrava as situacfes, mas o problema era
saber se cada situacao iria trazer significado. Dentre os assuntos sobre os quais
elaborei questdes, sejam elas utilizadas neste TCC ou néo, acredito que nenhuma

delas poderia trazer significados para o ensino fundamental de criancas e
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adolescentes, tendo em vista que nao fazem parte de seu dia a dia: a preocupacéo
de quantos juros rendera uma aplicacdo ou um financiamento, qual a perda agraria
gue a seca acarretara em determinado ano, qual a medida de um cano, enfim, estes
assuntos ndo os tocam, ndo fazem parte de seus contextos e, ou fazem para uma
minoria dos alunos. A contextualizacdo esta diretamente ligada a experiéncia e
talvez seja por isso que ela seja tdo mais efetiva com o ensino de EJA do que com o
ensino de criancas e adolescentes, pois mesmo gue 0 assunto da questdo nao seja
de conhecimento do adulto, ele pode relacionar com outros conhecimentos para
compreender o seu significado, ja para a crianca esse relacionamento de
informacdes ja traz dificuldades, pois esta passando por processos de

transformacdes em sua vida, ou seja, comecando o caminho da maturidade.

Como relacionar assuntos para contextualizar o ensino de criancas e
adolescentes? Talvez esse seja outro grande desafio a ser pesquisado, mas
acredito que a contextualizacdo para os adultos é diferenciada da contextualizacao
das criancgas e adolescentes.

Analisando as atividades contextualizadas deste trabalho, percebi que as
mesmas podem auxiliar na compreensdo de outras disciplinas do ensino
fundamental e médio. Esse questionamento surgiu quando estava descrevendo a
guestdo sobre o consumo de agua no Brasil e percebi que o assunto da questéo
poderia auxiliar, além da matemética, as disciplinas de Geografia, Quimica, Historia,
enfim, aqueles dados poderiam muito bem ser vistos em outras disciplinas, mas com
enfoque diferenciado. Com isso, além de trazer para sala de aula assuntos que
sejam de interesse dos alunos, podemos mostrar que, apesar de parecerem
diferentes, as disciplinas que s&o lecionadas no ensino fundamental e médio se

relacionam em nosso dia a dia e cada uma delas tem sua importancia na sociedade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Contextualizar pode até ndo ser a solugédo para as dificuldades no ensino de
matematica, mas com certeza pode ser uma boa alternativa para reduzi-las. Assim
como tantas outras ferramentas de ensino s&o utilizadas para que possamos
aprimorar o ensino matematico, a contextualizacao tem como principal caracteristica
tentar aproximar a matematica cientifica da matematica cotidiana, ou seja, esse tipo

de atividade visa dar significado para os conteados mateméticos.

Neste trabalho de conclusdo busquei mostrar um pouco da utilizacdo da
contextualizacdo no ensino. Com esta pequena experiéncia, pude observar o porqué
de existirem inameros autores que seguem diferentes formas de ensino e
certamente a razdo para esta diversificacdo estd ligada ao objetivo comum de
buscar alternativas que toquem os alunos, ou seja, que criem condi¢cdes para que a

matematica seja apreciada.

Mas esta atividade ndo é tdo simples quanto parece, é preciso tempo,
criatividade e principalmente dedicacdo. Dedicacdo esta que envolve criar
comprometimento com os alunos, dedicacdo com as atividades propostas, enfim
dedicacdo com uma forma de lecionar que acredite que vai ser eficaz. O diferente
por muitas vezes assusta e aqui neste trabalho me comprometi a tentar fazer o
diferente, buscar alguma alternativa para dirimir as dificuldades que percebia que os
alunos tinham na matematica, enfim, tentei implementar uma maneira diferente de
abordar a porcentagem, sabendo que poderia ndo dar certo, assim como, se tivesse
aplicado esta atividade com outra turma, poderia ndo ter dado certo. O mais
importante € que percebi que a contextualizacdo ndo € a solugdo para as inimeras
dificuldades que encontramos no ensino da matematica, mas sim uma excelente
alternativa para que essas dificuldades sejam diminuidas com uma melhor

compreensao do conteudo.

Ao meu ver, esta atividade elaborada para o TCC contribuiu para ampliar
minha visdo sobre o que € ensino de matemaética, pois percebi o quao importante é

buscar recursos para aprimorar o ensino da matematica propriamente dita. Sei que o
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periodo de aulas foi muito reduzido, mas o suficiente para verificar que no ensino de
EJA é fundamental utilizar a experiéncia de vida dos alunos como referéncia nos

planos de ensino.
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APENDICE — EXERCICIOS UTILIZADOS NA ATIVIDADE PRATICA

1) Guilherme aplicou na caderneta de poupanca R$ 700,00 e apds 30
dias foi verificar quanto havia rendido seu investimento. Sabendo que no
aniversario de sua poupanca os juros foram de 0,5874%. Qual o valor que

Guilherme encontrou em sua conta?

2) Segundo noticia vinculada no jornal Zero Hora, no caderno Donna do
dia 01/04/2012, as familias estdo cada vez mais aderindo ao estilo de vida
Dinc (traducéo do inglés Dink, “double income, no kids) “duplo ingresso,
sem criancas”. O IBGE ja comecou a quantificar o crescente fenomeno
social. Os niimeros indicam crescimento de quase 90% em uma década. De
62,3 milhées de familias, 15,2% nao tém filhos. De acordo com os dados
fornecidos pela reportagem qual o valor estimado de familias que nao

possuem filhos?

3) Um agricultor pretende colher 80 sacas de milho e 80 sacas de soja no
meés de marco e vender o produto colhido na uUltima semana do mesmo més.
Conforme dados da EMATER na semana de 22/03/2012, a saca de milho custa
R$ 26,37 e a saca de soja R$ 48,05. Sabendo que para o més de margo a perda
estimada do milho é de 19% e a da soja é de 50%. Nessa situacao, sem considerar
o custo de producido de cada grao, o produtor teria um retorno financeiro maior

com o milho ou com a soja?
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4) Questdo 141 (ENEM 2010 prova azul da primeira aplicacdo). Os dados
do grafico foram coletados por meio da Pesquisa Nacional por Amostra de

Domicilios.

Estudantes que possuem telefone movel celular com idade
de 10 anos ou mais

&2
I B Possuiam

Nio Possuiam

E

7

Porcentagerm (%)
obBEEEEES

Marte

Nordeste - i

Sutesre Y &

Centro-Qeste

Regibes brasileiras

Faonitz: 1B GE.Disponivel em: hiip JAwwwiibge govbr Acessoem 28 abe. 2010 (adaptado)l.

Supondo-se que, no Sudeste, 14.900 estudantes foram entrevistados nessa
pesquisa, quantos deles possuiam telefone movel celular?

a) 5.513
b) 6.556
c) 7.450
d) 8.344
e) 9.536
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5) Os dados do grafico foram apresentados no Relatério de Conjunturas

2009 da ANA (Agéncia Nacional de Aguas) e refere-se aos meios de consumo de

agua no Brasil.

Consumo total do Brasil: 986,4 m®/s

80%
70%
60%
50%
40%
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10%

0%

69%
0,
12% 29 10%
|
Irrigacdo  Animal Industrial  Urbano Rural

Disponivel em www?2.ana.gov.br. Acesso em 30/03/2012 (adaptado)

Analisando o grafico, informar qual a quantidade de agua em m3/s que é
consumida por cada segmento da tabela.
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6) Questdo 145 (ENEM 2010 prova azul da primeira aplica¢do). Os dados
do grafico seguinte foram gerados a partir de dados colhidos no conjunto de seis
regioes metropolitanas pelo Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Socioecondmicos (Dieese).

Taxas de desemprego nas regices
metropolitanas margo/2010

Sdo Paulo
Sahvador 19,9
Recife 19,3
Porto Alegre
Belo Horizonte

Distrito Federal

1] 5 10 15 20 25

Disponivel em: hitip /1. ghobo com. Acesso em: 28 sbr. 2010 (adaptada).

Supondo que o total de pessoas pesquisadas na regidao metropolitana de Porto
Alegre equivale a 250.000, o nimero de desempregados em marcgo de 2010, nessa
regiao, foi de

a) 24.500
b) 25.000
c) 220.500
d) 223.000
e) 227.500
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7) O informativo conjuntural, n°1.182 da EMATER/RS de 29/03/2012,
mostra quais os produtos que tiveram aumento e queda nos precos na semana de
20/03/2012 a 27/03/2012 na CEASA/RS de Porto Alegre. Conforme tabela abaixo.

Produtos em alta 20/03/2012 (R$) 27/03/2012 (R$) % de aumento
Brocolis hibrido 1,67 und 2,50 und
Couve-flor 2,92/cab 3,33/cab
Pimentéo verde 1,30/Kg 1,50/Kg
Tomate caqui L. vida 0,75/Kg 1,25/Kg
Alho importado 5,00/Kg 5,50/Kg
Batata branca esp. 0,60/Kg 0,70/Kg
Ovo branco 1,83/dz 1,90/dz

Disponivel em www.emater.tche.br. Acesso em 05/04/2012 (adaptado)

Produtos em baixa 20/03/2012 (RS) 27/03/2012 (RS) % de queda
Melancia 0,50/Kg 0,40/Kg
Alface 1,25/pé 1,00/pé
Chuchu 1,15/Kg 1,00/Kg
Batata doce 1,15/Kg 1,11/Kg
Aipim/mandioca 0,75/Kg 0,65/Kg

Disponivel em www.emater.tche.br. Acesso em 05/04/2012 (adaptado)

Completar a tabela de acordo com os dados informados, relatando a

porcentagem de aumento ou queda de cada produto.
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8) Questdo 155 (ENEM 2010 prova azul da segunda aplicagdo) O IGP-M é um
indice da Fundacao Getulio Vargas, obtido por meio da variagao dos pregos de
alguns setores da economia, do dia vinte e um do més anterior ao dia vinte do
més de referéncia. Ele é calculado a partir do Indice de Precos por Atacado (IPA-
M), que tem peso de 60% do indice, do Indice de Precos ao Consumidor (IPC-M),
que tem peso de 30%, e do Indice Nacional de Custo de Construcio (INCC),
representando 10%. Atualmente o IGP-M é o indice para a correcao de contratos

de aluguel e o indexador de algumas tarifas, como energia elétrica.

INCGC

A partir das informacgoes, é possivel determinar o maior IGP-M mensal
desse primeiro trimestre, cujo valor é igual a

a) 7.03%
b) 3,00%
¢ 2,65%
d 1,15%
e) 0,66%




