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RESUMO

Este trabalho apresenta uma proposta para o ensino de Fra¢Ges na EJA e trabalhar a sistematizagdo
dos conceitos da matematica buscando a Resolugdo de Problemas como metodologia, visto que elas
estdo presentes em nosso cotidiano. Para a realizacdo da atividade escolhemos aleatoriamente
quatro alunos do segundo segmento da EJA, de uma escola municipal situada na cidade de Itabirito
— MG, pertencentes a duas salas de 45 alunos cada, sendo selecionados dois alunos de uma sala e
dois da outra. Utilizamos informacdes empiricas retiradas de dados coletados durante a condugéo
do trabalho de campo da pesquisa intitulada Reflex6es sobre o ensino de Fragdes na EJA,
desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional em Educacdo e Docéncia, da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Ao final do processo, foi possivel observar o envolvimento dos
estudantes participantes bem como a apreensdo dos conceitos propostos.

Palavras-chave: Ensino de matematica; FracOes; Educagédo de Jovens e Adultos.

ABSTRACT

This paper presents a proposal for the teaching of Fractions in the EJA and work on the
systematization of the concepts of mathematics, seeking to solve problems as a methodology, since
they are present in our daily life. In order to carry out the activity, we randomly selected four
students from the second segment of the EJA, from a municipal school located in the city of
Itabirito - MG, belonging to two rooms of 45 students each, being selected two students from one
room and two from the other. We used empirical information from data collected during the
conduction of the fieldwork of the research entitled Reflections on the teaching of fractions in the
EJA, developed in the Professional Master's Program in Education and Teaching, Federal
University of Minas Gerais (UFMG). At the end of the process, it was possible to observe the
involvement of the participating students as well as the apprehension of the proposed concepts.
Keywords: Mathematics teaching; Fractions; Youth and Adult Education.

INTRODUCAO

O conceito de educacdo vem se transformando ao longo dos anos. E, junto com ele,
forma de ensinar, de transmissdo de contetdos, de interagir com os alunos, de construir
conceitos e de identificar pontos fortes e oportunidades. Uma das alteracdes esta na
percepgdo do papel e do valor dos profissionais no sucesso educacional. Hoje é visivel que
um planejamento e uma aula de sucesso sdo possiveis aliadas ao empenho dos professores
e equipe pedagogica, responsaveis pela inovacao e pela geracéo de valor.

Isso significa que o foco em nossas salas de aula tem sido como fazer com que 0s

alunos aprendam da melhor forma os conteldos propostos e ndo mais na sequéncia
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desenfreada de conteudos a fim de cumprir os designios de uma grade curricular proposta.
Ja faz um tempo que a inovacdo vem alterando processos, modificando rotinas, préticas,
escolas, instituicbes e pessoas, 0 que vem transformando o mundo, em todos 0s seus
sentidos. E com as dindmicas e praticas em salas de aula ndo tem sido diferente.

KENSKI (2001) afirma que:

O papel do professor em todas as épocas é ser 0 arauto permanente das
inovagdes existentes. Ensinar é fazer conhecido o desconhecido. Agente
das inovacges por exceléncia o professor aproxima o aprendiz das
novidades, descobertas, informacGes e noticias orientada para a
efetivacdo da aprendizagem. (p. 103)

Dessa forma, o conteldo de fracdes tem representado um grande desafio de
aprendizagem para nossos alunos, visto que amplia o entendimento sobre nimeros e em
muitas escolas este conteudo tem sido abordado em meio ao excesso de regras e
propriedades, muitas vezes sem compreensdo. Na dindmica de sala de aula, observa-se que
0 aluno da EJA mantém o caderno em dia copiando a matéria e resolvendo as atividades,
por meio de tentativas ou simplesmente por cOpia, para cumprir, muitas vezes, a proposta
de distribuicdo de pontos bimestrais. Porém, na retomada deste assunto, muitas sdo as
interrogacgdes, davidas ou questionamentos frente as dificuldades de fazer associages bem
como em aplicar o que apreendeu nos exercicios propostos.

Sob esse aspecto, a propria proposta da EJA permite quebrar certas barreiras que a
sociedade impde a esse publico. Busca-se valorizar a proximidade, a colaboracdo e o
comprometimento entre os proprios educandos e deles com o conhecimento, gerando uma
forca coletiva que realmente crie diferenciagdo, visto que a dindmica da EJA ¢ “um dia de
cada vez”.

Assim, neste trabalho, ao apresentar a discussdo sobre atividades que centrasse na
participacdo ativa dos alunos e das alunas estimulando & construcdo do conhecimento
matematico em sala de aula, serdo discutidos a importancia de desenvolver atividades que
se aproximem da realidade vivida pelos alunos, de maneira a produzir um saber
matematico significativo para eles. Sdo alunos matriculados no segundo segmento da EJA
em uma escola publica municipal situada na cidade de Itabirito, em Minas Gerais. O
principal objetivo desse estudo é de explicitar e analisar possibilidades e dificuldades no

planejamento e na realizacdo de atividades para o ensino de “fracdo” em um grupo de
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alunos e alunas da EJA. Buscamos dialogar com estudos pertinentes na area da Educagéo
Matemaética, no Ensino na EJA e no ensino de “fragdes”.

Nesse sentido, utilizamos informacGes empiricas retiradas de dados coletados
durante a conducao do trabalho de campo da pesquisa intitulada Reflexdes sobre o ensino
de FracOes na EJA, desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional em Educacdo e
Docéncia, da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Tragcamos o0s caminhos utilizados para alcancar os alunos definindo como
metodologia a Resolucdo de Problemas, pois tinhamos como pressuposto que essa
abordagem possibilitaria explorar o espaco da sala de aula como um ambiente de trocas de
saberes e caminhos de constru¢cdo matematica ligadas as realidades socioculturais dos
sujeitos envolvidos nas atividades.

A seguir temos uma breve sintese referente a Educacdo Matematica na EJA, sobre a

Resolugéo de Problemas e sobre o ensino de fragdes.

EDUCACAO MATEMATICA NA EJA x RESOLUCAO DE PROBLEMAS x
ENSINO DE FRACOES

A Educacédo de Jovens e Adultos — EJA — é uma modalidade da Educagdo Basica
ofertada nas etapas do Ensino Fundamental e Médio. A EJA é uma politica publica de
educacdo direcionada a alunos e alunas acima de quinze anos de escolarizacdo basica
incompleta ou nem iniciada. Esses jovens e adultos, em sua maioria, buscam novamente,
em algum momento de suas vidas, o0 sistema escolar na intencdo de recuperar os anos de
escolarizacdo interrompidos por reprovagdes e/ou por evasdo, ou, para vivenciar pela
primeira vez o direito a Educagdo Basica, garantida constitucionalmente a todas as pessoas
gue vivem no pais.

A respeito do perfil do aluno e aluna da EJA, estudos como Rosa e Orey (2013) e
Fonseca (2002) indicam que esses alunos sdo muito colaboradores com a discusséo sobre
ensino, pois externalizam melhor as suas disposic¢des, e s&0 mais abertos para aceitar que
se crie um cenario de investigacdo diante das atividades propostas.

As propostas da EJA no Brasil tém introduzido sugestdes de ensino que visam a
troca de experiéncias entre alunos e professores na producdo do conhecimento atraves de
uma metodologia diferenciada (material didatico especifico, atividades que envolvam a
todos). Também introduzem desenvolvimento de projetos e a construgdo de um curriculo

flexivel com o objetivo de atender aos alunos e as alunas da EJA nos seus mais variados
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contextos de vida e experiéncias escolares, com isso incentivando 0 acesso dessas pessoas
ao saber escolar, favorecendo a permanéncia na sala de aula, minimizando a desisténcia e a
evaséo.

Nesse sentido, varios grupos de educadores em todo o pais se voltam para a escola
bésica, seu publico, estudando as dificuldades que historicamente se vinculam a
aprendizagem dessa area. Nesse conjunto, a EJA tem sido tratada com as especificidades
de seus alunos e os seus contextos de vida, mostrando que a experiéncia social deve se
vincular a escola e com isto dar sentido as aprendizagens dos conceitos cientificos.

Estudos, como Souza (1994), Oliveira (1996), Santos (2003), indicam que eles tém
ritmos de aprendizagem e estruturas de pensamentos diferentes em relagdo aos alunos dos
anos regulares. Dessa forma, quando retornam a escola, trazem um modelo de contrato
didatico construidos em experiéncias escolares anteriores ou da representacdo da escola na
qual estudaram (BRASIL, 2002).

Em razdo das especificidades dos sujeitos que frequentam a EJA, € necessério
pensar uma escola diferente em seus curriculos, contetdos programaticos e nas acdes que
visam a construcdo do conhecimento, no nosso caso o conhecimento matematico, em sala
de aula. Acredito que, com metodologias de ensino sustentadas pelo dialogo e pelo
incentivo a descoberta, e ndo pela repeticdo e memorizacdo, serd possibilitada uma
aprendizagem mais prazerosa e satisfatoria propiciando, dessa forma, seguranca no
contetdo.

A esse respeito, Macgregor e Moore (1991), em seus estudos, concluem que é
importante que a linguagem utilizada nas salas de aula reproduza a fala empregada pelos
alunos e pelas alunas da EJA em seu cotidiano, possibilitando assim que a bagagem de
conhecimento acumulado em sua vida esteja viva nesse ambiente.

Pensando nisto, a resolucdo de problemas enquanto metodologia pode se dar de
diversas maneiras. Assim, pode ser um problema que aparece no inicio para introduzir um
contetido, representando um desafio para aprendé-lo. Pode ser o desenvolvimento do
assunto somente com problemas que o professor apresenta e, aos poucos, 0 conteido vai
sendo resumido no quadro. Pode ser para fixar um conceito que foi ensinado e também
pode ser através de problemas elaborados pelos préprios alunos que, ao resolvé-los,
aprenderdo a propor uma questdo e a pensar sobre situagdes que estdo em suas proprias

vidas. De maneira mais ampla, Onuchic (1999) defende que,
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na abordagem da resolucdo de problemas como uma metodologia de
ensino, o aluno tanto aprende matematica resolvendo problemas como
aprende matematica para resolver problemas [...] nessa metodologia o
ensino é um ensino que se faz por meio da resolucéo de problemas. [...]
busca-se usar tudo o que havia de bom nas reformas anteriores: repeticéo,
compreensdo, 0 uso da linguagem matematica da teoria dos conjuntos,
resolver problemas e, as vezes, até a forma de ensino tradicional. (p.210)

A esse respeito é fundamental que sejam criados exercicios contextualizados, que
possibilitem aos alunos buscarem estratégias de resolucdo e que os desafios sejam
motivadores. Essa pratica de criar exercicios contextualizados aponta para os cuidados que
os professores e as professoras devem ter ao tratar desse assunto nas salas de aulas, além
de chamarem a aten¢do para a complexidade em se promover o didlogo entre as ideias da
fracdo e a vida pratica, ou seja, a dificuldade de contextualizar esse assunto a partir de seus
usos nas atividades cotidianas.

Dessa forma, o nimero fracionario torna possivel o entendimento dos nimeros que
ndo representam inteiros, ou seja, as fracbes sdo utilizadas sempre que se pretende
considerar parte de um inteiro continuo e descontinuo. Assim, nos acontecimentos
aparentemente corriqueiros do dia-a-dia essa representacéo € necessaria.

E correto afirmar que as fragbes surgiram para dar conta do mundo pratico,
contudo, ao longo do tempo, na escola, essa representacdo foi deixando de ter significado
pratico, sendo visto como um conhecimento sem dialogo com questdes praticas.

Refletindo sobre o uso da fracdo, podemos destacar a possibilidade de uma
abordagem interdisciplinar em sala de aula interligando a matemética com outras
disciplinas por meio dos mais variados temas e contextos no que se refere ao conteudo

curricular, como nos aponta Moura (1996), ao afirmar que,

[...] o conteddo dos numeros fracionérios foi estabelecido a partir do
objetivo que vise possibilitar ao cidaddo um saber que lhe permita lidar
também com os nimeros ndo naturais que possam representar quantidades
ndo inteiras, ja que estas, com o desenvolvimento das relacdes sociais,
passaram a fazer parte do cotidiano desse cidaddo. Foi, portanto, a vida
guotidiana que definiu este objetivo como significativo. Dai a defini¢cdo de
um conjunto de estratégias para possibilitar o acesso ao novo conhecimento
ndo precisou muito. E desta maneira o ensino das fragdes ordinarias passou
a fazer parte dos programas escolares (p. 30).

Portanto, é preciso ampliar o olhar para além da matematica institucionalizada nos

curriculos de fracBes, percebendo que a solugdo de um problema matemaético esta
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relacionada com a solucdo de um mesmo problema em situacéo real, permitindo aos alunos
a busca de relagfes com outros problemas previamente trabalhados em sala de aula.

Nesse sentido, estudiosos dessa tematica (BRASIL, 1997; DAVID, 1997;
FONSECA, 1997; MERLINI, 2003; NUNES, 2003), buscam atividades diferenciadas a
fim de motivar os alunos e professores em sala de aula. Procuram trazer problemas que
ilustrem figuras ou gravuras, generalizando a relagdo parte-todo em que o numerador é a

parte e 0 denominador o todo. No entanto,

Quando se associa a fracdo a uma parte de uma figura, ficamos induzidos a
“pensar” que as fra¢des sdo partes, pois sabemos que a parte € menor que o
todo. Se dissermos que 7/5 é uma fracdo, parece que estamos em uma
contradigdo, pois se “as fracdes servem para indicar coisas menores que a
unidade” torna-se dificil aceitar que essa fracdo é um nimero, ficando mais
facil admitir que sdo dois (KERSLAKE, 1986 apud GIMENEZ;
BAIRRAL, 2005, p. 7).

Conforme Nunes (2003, p.123), “é possivel aproveitar o conhecimento diario do
aluno e reconstruir esse conhecimento na escola para que o aluno tome consciéncia do que
ele sabe”.

Nessa direcdo, Fiorentini (1994, p.38) apresenta a ideia de que 0 modo de ensinar
depende da concepgdo que o professor tem do saber matematico, das finalidades que
atribui ao ensino de matematica, da forma como concebe a relacdo professor-aluno e, além
disso, de sua visdo de mundo, de sociedade e de homem.

Sendo assim, a Matematica ndo deve ser trabalhada apenas na forma convencional,
mas na busca de solucBes para problemas préaticos do dia-a-dia, que tornem as aulas mais
dindmicas, bem como permitam aos alunos a participagdo no processo de construcdo do
conhecimento. Por isso, € importante que haja um melhor manejo daqueles que atuam no
processo de adocdo e inovacao neste campo de conhecimento, e que tornem as barreiras da
resisténcia cada vez menores.

Ao tratarmos dos numeros fracionarios, estamos tratando de Q (Conjunto dos

Numeros Racionais), que pode ser definido como todo nimero que pode ser escrito na
forma de fracdo, onde Q = {%/a €EZeb # O}. Sendo numeros vinculados a ideia da

medida, este conjunto pode ser entendido como uma extensdo dos nimeros naturais. Sua
representacdo também pode ser vista como uma extensdo do sistema de numeragao

decimal e os numeros se apresentam na forma de fragdo, nimero decimal ou porcentagem.
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O uso social dos numeros racionais pode estar associado a diferentes significados e
utilidades, como veremos a seguir.

O ensino do nuamero racional na EJA ja pode ocorrer mediante sua forma
fracionéria, decimal e percentual, pois ja sdo conhecidos no cotidiano da vida social e a
associacdo das formas ao seu uso amplia as possibilidades de entendimento. A forma
fracionaria e suas operacdes tem se mostrado menos compreensivel para o estudante,
inclusive de menos uso social que as outras. Desse modo, a representacdo fracionaria deve

ser tratada na adequada medida (ideias, representacdo e operacOes basicas), mas em
atividades onde % se mostre adequada.

Assim, poderemos entender as fragdes como um contetdo dindmico no qual o
processo de constru¢do do conhecimento € levado em consideracéo, possibilitando que a
motivacao diante das situacdes problema seja convincente e que estimule a criatividade dos
alunos, instigando-os pela investigacdo ou pela curiosidade. Sabemos da importancia em
distinguir a abordagem da ideia de fracionamento e da compreenséo (e do uso) do sistema
de representacédo, porém a resisténcia enquanto préatica do saber é grande, pois,

O ensino e a aprendizagem das fracdes é um processo complexo para 0s
alunos e as dificuldades podem surgir quando estes transferem as
propriedades do conjunto dos NUmeros Naturais para as fracGes, ndo
compreendendo as caracteristicas particulares de cada conjunto numérico
(MONTEIRO e GROENWALD, 2014, p. 8).

Na sequéncia segue a metodologia da pesquisa realizada e seu desenvolvimento.

METODOLOGIA

Diante da necessidade de aproximar os contedos matematicos curriculares com a
realidade da EJA e trabalhar fracGes com os alunos no exercicio da escuta, aproveitando os
conhecimentos prévios de cada um, bem como permitindo a eles um aprendizado que lhes
proporcionasse o desenvolvimento do raciocinio légico ou matematico, a abstracdo e a
criatividade, ou seja, a producdo de um saber matematico, pensei na ideia de investir na
experiéncia de um ensino direcionado para o contexto de “fracdes” e para os aspectos
culturais dessa populagéo escolar.

Para a realizacdo da atividade escolhemos aleatoriamente quatro alunos do segundo
segmento da EJA pertencentes a duas salas de 45 alunos cada, sendo selecionados dois

alunos de uma sala e dois da outra.
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Dos escolhidos o primeiro foi um aluno de 19 anos, desempregado naquele
momento, que demonstrava uma relativa facilidade no pensamento matematico e que tinha
a intencdo de concluir os estudos. A segunda foi uma aluna com 41 anos de idade, que
também demonstrava facilidade e dominio com os célculos e era quem tomava a iniciativa
de propor estratégias para resolver as questdes. O terceiro foi um jovem de quinze anos
com um historico de trés reprovagdes no ensino regular, muito timido, com dificuldade em
expressar seu ponto de vista e que na maioria das vezes concordava com os demais. E a
quarta foi uma aluna de trinta anos, com facilidade em expressar seu ponto de vista, mas
com dificuldades em colocar suas ideias no papel.

Abaixo seguem algumas respostas dos alunos referentes a trés questdes das

atividades propostas:
Questéo 1

Reflita sobre as seguintes questdes e depois responda.

O dia tem quantas horas? Qual a metade do dia? Por que vocé sabe que € metade do dia?
Quantas horas vocé trabalha? Isso representa que parte do dia? Faca uma estimativa da
distancia de sua casa até a escola.

. a 3
a) Quantos minutos tém " de uma hora?
, 3 .
b) Quantos gramas ha em : de um quilograma?
. 1 c1a
c) Quantos metros ha em " de um quilémetro?

d) Quantos segundos tém % de um minuto?

De forma unanime responderam que o dia tem 24 horas e a metade do dia tem 12

horas. E como saber que é metade do dia?

QUADRO 1 - Respostas dos alunos a questéo 1

Aluno Resposta
1 “Representagdo do relogio”
2 “Quando a gente acorda de manha e ja ¢ meio dia”
3 “Porque a gente diz ¢ meio dia”
4 “O sol caracteriza o dia”

Fonte: Lopes Junior, J.E., 2017. p. 67
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Quanto as horas diéarias trabalhadas, responderam:

QUADRO 2 — Respostas com relacdo as horas trabalhadas

Aluno Resposta
1 “Trabalho nove horas por dia”
2 “Trabalho entre quatro e doze horas diarias porque sou autbnoma”
3 “Nao trabalho. Estou desempregado atualmente.”
4 “Fago bicos, quando aparece.”

Fonte: Lopes Junior, J.E., 2017. p. 67

Comentei que a hora regulamentada diaria de trabalho sdo 8 horas diarias e
perguntei quantas partes do dia as horas trabalhadas representam. Com ajuda, conseguiram

9 7 .. . . e A s ,
formar: >2' 32 PO exemplo. Perguntei ainda a estimativa da distancia da casa até a escola.

S6 conseguiram dizer em tempo:
QUADRO 3 - A distancia da casa até a escola

Aluno Resposta
1 “20 minutos de bicicleta”
2 “30 minutos andando a pé”
3 “10 minutos de carro”
4 “25 minutos andando a pé”

Fonte: Lopes Junior, J.E., 2017. p. 67

. A 3
a) Quantos minutos tém " de uma hora?

FIGURA 1 — Resposta de um aluno com referéncia a questdo 3a

’3’-—_‘ ‘{Q‘ﬁ. .;'/,‘/ ’{ "YK\ __\:/ & ‘/“\/” | AN PN

:
o

b) Quantos gramas ha em % de um quilograma?

FIGURA 2 — Resposta de um aluno com referéncia & questao 3b
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. 1 N
c) Quantos metros ha em " de um quilémetro?

FIGURA 3 — Resposta de um aluno com referéncia a questdo 3c
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d) Quantos segundos tém % de um minuto?

FIGURA 4 — Resposta de um aluno com referéncia a 3d
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Questéao 2

Jodo Carlos € operario e seu salario é de apenas 1.000 reais por més. Esse valor é muito ou

pouco para um salario de operario? Esse salario é suficiente para proporcionar lazer e

suprir suas

. 1 2 . ~ .
necessidades? Ele gasta - com aluguel e < com alimentacdo da familia. Esse

A 3 ;. , s
més ele teve uma despesa extra: gdo seu salario foram gastos com remédios. Sobrou

dinheiro?
QUADRO 04 - Respostas dos alunos a segunda questéo
Aluno Resposta

1 “Eu penso assim. Depende. Se ele for solteiro R$ 1.000,00 ta bom, mas se for
pai de familia da ndo. Todo salario € pouco. Sempre aparece alguma coisa para
comprar.”

2 “Eu sou solteiro, muito caseiro e estou atualmente desempregado. Entao,
qualquer dinheiro que “cair” ta bdo. Se ganhar R$ 1000,00 hoje ta bao demais.”

3 [N&o respondeu]

4 [Né&o respondeu]

Fonte: Lopes Junior, J.E., 2017. p. 65
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Questionados se essa quantia dava para suprir necessidades e proporcionar lazer disseram:

QUADRO 05 - Respostas dos alunos com relagéo ao lazer

Aluno Resposta
1 “Se eu tivesse um filho acho que nao dava pra viver.”
2 “No meu caso da.”
3 “Acho que ¢ relativo. Pra mim nao da.”
4 [Né&o respondeu]

Fonte: Lopes Junior, J.E., 2017. p. 66

FIGURA 05 — Resposta de um aluno com referéncia a segunda questéo

ANALISES E DISCUSSOES

No decorrer da pesquisa tentamos fazer uma sequéncia de atividades que
permitissem a analise, em cada questdo, das relacBes dos sujeitos com a matematica.
Procuramos criar problemas que permitissem as pessoas a exposicdo de seus
conhecimentos, que fossem interessantes, que possibilitassem a esses sujeitos fazer uma
leitura e uma associacdo ao mundo do trabalho, que fossem questdes relevantes e que
propusessem relacionar, significativamente, a matematica escolar e a matematica do
sujeito. Tematicas como: déecimo terceiro, dengue, despesas no més, entre outros.

Nossa intencdo foi provocar momentos de questionamentos e, com isso, levar 0s
alunos a exporem e discutirem suas ideias, hipoOteses, nocOes, praticas e saberes
matematicos que podem estar vinculadas as atividades de ensino e aprendizagem em
matematica.

Em um momento da atividade, na qual as questdes relacionavam horas/minutos e

minutos/segundos, eles também lembraram que uma hora € igual a sessenta minutos e que
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um minuto € igual a sessenta segundos. Nesse instante da atividade, pudemos perceber que
eles se utilizaram de conhecimentos matematicos adquiridos na escola. Ainda nessa
questdo, a estimativa da distancia entre a casa onde cada um residia e a escola foi estimada
usando como referéncia o tempo, ou seja, ser longe ou perto dependia da ideia de como
chega, 0 meio que eles usam para se deslocar até a escola e a0 tempo gasto no
deslocamento. A distancia em metros nédo era considerada na estimativa.

Seguindo esse raciocinio, na segunda questdo, quando questionados sobre se o
valor que o operario recebe de salario por més ¢ suficiente para suprir suas necessidades,
ou seja, se é muito ou pouco, houve divergéncia de opinides. Enquanto um dos alunos
falou que para ele na situagcéo de desempregado qualquer quantia fazia a diferenca, outra
aluna lembrou que a mesma quantia entregue para quem € casado e constituinte de familia
é dificil, pois € 0 mesmo valor para ser distribuido entre mais pessoas. Houve risos, mas
acima de tudo a oportunidade de cada um expressar sua opinido. Ou seja, o célculo do
valor “real” de um salario ndo estd s6 no seu valor nominal, mas no seu poder de compra e
desse valor possibilitar o sustento dele e da familia.

Nesse conjunto de atividades, decidi propor um trabalho integrado ao contexto
social e cultural dos alunos da EJA, ao planejar aulas/atividades de matematica que, em
nossa leitura, se aproximassem da realidade vivida por eles, de maneira que se sentissem
estimulados e disponiveis a aprender, pois reconhecendo valores, praticas e saberes de
nossos alunos, ndo apenas contribuimos para identifica-los, mas também para
problematiza-los.

Com efeito, estabelecer o didlogo é fundamental para que a superficialidade dos
conteddos seja superada. Em razédo dessas especificidades foi preciso pensar em atividades
que os envolvessem e que chamassem a atencdo, pois o interesse maior e a curiosidade

afloram quando diversificamos as atividades.

CONCLUSAO

Pudemos concluir que durante o processo de execucdo e desenvolvimento das
atividades houve dificuldade em alguns alunos no que se refere & exposicdo dos seus
conhecimentos, visto que para alguns socializar com a participacdo e dindmica de grupo
ndo é muito facil e muitas vezes causa inseguranca. Diante deste pensamento, alguns
preferiram escutar as opiniGes dos colegas para ai tentar posicionar-se. Assim, ficou claro

gue o exercicio da espontaneidade em muitos dos nossos alunos ainda caminha a passos
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lentos em sala de aula, uma vez que ha um receio de se expor e ter seu ponto de vista
questionado.

Percebi que muitas vezes a dificuldade é interna de cada um, mas eles a transferem
para as atividades, mesmo apresentando alguns problemas em sua esséncia. Ficou clara a
importancia de incentivar a criatividade e proporcionar caminhos alternativos que
conduzam os alunos a um aproveitamento amplo da aprendizagem a fim de transformar as
informacdes desconhecidas em conhecimento.

Esse estudo nos permitiu compreender que as estratégias de aprendizagem
direcionadas a melhorias no processo de ensino de fracGes, se ndo forem bem selecionadas,
podem induzir os alunos a duvida e ao erro por ndo apresentarem a clareza necessaria e
assim fazer com que se sintam incapazes de aprender tal contetdo.

Neste sentido, buscando enfatizar a importancia dos alunos associarem o conteudo
ao dia a dia, é fundamental que utilizemos dos conhecimentos prévios como ponto de
partida, que escolhamos questfes proximas da cultura e saber dos alunos, que sejam
relevantes, criticas e criativas e que ndo provoquem ansiedade e inseguranca.

Acredito que a organizacdo dos docentes na escola, com momentos de preparacédo
de aulas, mostra-se essencial para alcancarmos boas praticas de ensino. Sendo isto
possivel, recolher materiais do contexto dos alunos (em supermercados, farmécias, contas
de agua-luz-telefone, situacdes gerais como elei¢bes, campeonatos futebolisticos, dados de
cambio, etc.) e elaborar desafios e problemas que coloquem em realidade os contetdos a
ensinar, entre eles o nimero racional nas formas de fracdo, decimal e percentual. Veja que
0 acumulo dessa prética, compartilhada com colegas docentes, pode gerar um material
didatico que a escola podera utilizar em conjunto.

Entdo, em sintese, é fundamental proporcionarmos conexdes entre as questdes nao
selecionando problemas que sejam impostos como ‘“obrigacdo escolar sem sentido”,
diversificarmos enunciados, desenvolvermos problematizac6es claras, bem como termos a
clareza de que problemas que envolvam fragdes devem ter a intencdo também de motivar,

a clareza necessaria e provocar os alunos a producdo do saber matematico.
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