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RESUMO

O objetivo deste estudo consistiu em investigar como sdo desenvolvidas as préaticas
profissionais de professores de matematica da EJA, nos diversos campos das praticas
letivas: de gestdo curricular, de tarefas proposta e uso de materiais didaticos, de
comunicacgdo na sala de aula, de avaliacdo do aluno; e das préaticas ndo letivas: de formacgéo
e na instituicdo escolar, assim como também conhecer as concepcdes dos professores de
matematica com relacdo a EJA. Através de um estudo de caso do cotidiano de trés
professores de matematica que lecionam no 2° segmento da EJA e no Ensino Médio
regular para pessoas jovens e adultas, desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa, cujos
instrumentos investigativos foram as observacbes de campo, as entrevistas
semiestruturadas e a aplicacdo de questionarios. Esses estudos indicam que os professores
participantes concebem a EJA como uma oportunidade de supléncia. Seus principais
objetivos de ensino sdo ajudar os educandos no dia-a-dia e tentar motiva-los a continuar os
estudos. As praticas letivas desses trés professores de matematica séo determinadas por um
estilo de ensino direto e expositivo, baseado na resolucdo de exercicios. Os professores
pouco recorrem a outros materiais didaticos, além do quadro e do giz, e raramente utilizam
o livro didatico. A comunicacdo ¢ marcadamente univoca, algumas vezes complementada
pelo uso de metéforas, principalmente, no ensino de algebra. A funcdo da avaliacdo é,
predominantemente, sumativa. Nas praticas nao letivas de formacéo prevalece entre eles a
crenca de que a formacdo necessaria para lecionar matematica na EJA se da na pratica. Na
instituicdo, a pouca colaboracéo entre os professores caracteriza um trabalho marcado pela
postura individualista. Durante a pesquisa, verificou-se que as dificuldades encontradas no
ambiente de trabalho — na escola, em seu contexto — tém influéncia relevante nas préaticas
docentes. Entretanto, esses trés professores procuram investir na superacdo das
dificuldades e buscam novos caminhos de ensino, embora ndo encontrem apoio na
instituicdo em que trabalham. Apesar de restrito, esse estudo de caso das praticas
profissionais de professores de matematica no cotidiano educacional de pessoas jovens e
adultas pode oferecer algumas sugestdes para a esperada reconfiguracdo da EJA.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; EJA; praticas profissionais.
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ABSTRACT

The objective of this study is to investigate how the professional practices of mathematics
teachers in Adult Education (AE) are developed, throughout the various fields of
pedagogical practices: curriculum management, suggested tasks and use of teaching
materials, classroom communication, students appraisal; as well as non-pedagogical
practices: about formation and at the school institution, as well as to know the teachers’
conceptions regarding AE. By a case study of the daily routines of three mathematics
teachers of AE, a qualitative research was developed, employing these investigation tools:
field observation, semi-structured interviews and questionnaires. These studies indicate
that such teachers understand AE as a supplemental opportunity. Their main teaching
objectives are to aid the students and motivate them to continue studying. The pedagogical
practices of these three mathematics teachers are determined by a direct and expositive
teaching style, based on exercises solving. Teachers seldom resort to other teaching
materials, beyond blackboard and chalk, rarely using manuals. Communication is
markedly one-way, sometimes complemented by the use of metaphors, mainly in algebra
teaching. Students’ results are mostly based on grades. In the field of non-pedagogical
practices, teachers believe that the development required for working in AE is obtained on-
the-job. In the school institution, the lack of collaboration characterizes an individualistic
work. During the research, it was noticed that the difficulties found in the workplace — the
school and its context — have a relevant importance in the pedagogical practices.
Nevertheless, these three teachers try to overcome the challenges and seek new ways of
teaching, although there is no support from the institution where they work. Albeit
restricted, this case study on professional practices of mathematics teachers in the AE daily
routine can offer some suggestions for the expected AE reconfiguration.

Key words: Mathematics Education; adult education; professional practices
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AXIOMATICA?

Me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente.

Paulo Freire

Nascida em uma familia de classe média, tive acesso a Educacdo Baésica de
qualidade e na idade adequada. Primeiro, frequentei uma instituicdo da rede publica
municipal, na qual completei o antigo curso primario. Minha mée era professora desta
escola e acompanhava, com preocupacao e tristeza, o descaso crescente do poder publico
em relacdo a educagdo oferecida na rede municipal de ensino. Estavamos em meados da
década de 70. Muito a contragosto, pois havia estudado em escolas publicas até sua
formacdo no magistério, mamae viu-se obrigada a procurar uma instituicdo da rede
particular de ensino para que eu cursasse 0 ginasio e depois o cientifico, como eram
denominados esses segmentos naquela época. Lembro-me do seu sacrificio para conseguir
pagar as mensalidades em dia e tenho consciéncia, apesar de poucas lembrancas, que o
ensino particular pesava no orcamento familiar.

As dificuldades financeiras que atingiram muitas familias de classe média na
década de 80, apds o milagre econdmico da década de 70, atingiram também a nossa. A
situacdo de desemprego de meu pai, o término do casamento, talvez consequéncia da nova
configuracdo familiar, onde a mulher é a principal provedora, e a necessidade de
reequilibrar o orcamento doméstico, foram os principais motivos do inicio da minha vida
profissional, por volta dos quinze anos.

E consenso da maioria que trabalhar e estudar aos quinze anos ndo é o ideal, mas
sabemos que esta realidade € comum em nosso pais. Apenas uma pequena parcela da
populacdo pode se dar ao luxo de dedicar-se somente aos estudos durante a infancia,
adolescéncia e juventude. De certa forma, trabalhar para mim ndo era uma questdo de
sobrevivéncia, mas uma maneira de garantir os estudos na escola particular até terminar a
Educacdo Basica.

Meu ingresso no mercado de trabalho de forma precoce, além de trazer maiores

responsabilidades, garantiu uma educagéo de qualidade, que possibilitou meu ingresso no

2 Segundo o Dicionario Aurélio, p. 209, ‘axiomatica’ é o conjunto de axiomas que se admite como
verdadeiro porque dele se podem deduzir as proposicoes (...).
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Ensino Superior em uma institui¢do publica, a Universidade Federal Fluminense, no ano de
1983.

Tive muitas incertezas em relacdo a escolha de uma é&rea para formacéo
profissional. Contudo, influenciada por modismos, pela esperanga de conseguir um
emprego promissor e pela opinido de pessoas mais velhas, decidi cursar Informatica.
Nagquela época, prestava-se vestibular para o curso de Matemética® e depois se optava por
disciplinas especificas da area computacional.

Imprevistos durante a graduacdo me levaram a desistir da Informética e procurar
um jeito mais rapido de terminar a graduacdo. Durante os dois ultimos anos da faculdade,
estagiando em uma empresa privada onde recebia uma pequena ajuda de custo pela jornada
de nove horas diarias, fui uma aluna que queria apenas o diploma®. Para chegar a empresa
as oito horas da manh@, precisava sair de casa com duas horas de antecedéncia e utilizar
Onibus, metr6 e Onibus. No final do expediente, as dezessete horas, até a universidade
localizada em Niterdi, mais duas horas de percurso, considerando 6nibus e barca. Ao
término das aulas, por volta das vinte e duas horas, gastava mais umas duas horas
retornando para casa, de barca e 6nibus.

Por isso, terminar logo a faculdade e conseguir o diploma significava arranjar um
emprego melhor, com um salario mais justo e, principalmente, ter uma vida mais tranquila
ou quem sabe, conseguir dormir oito horas por dia?

E assim foi. Logo apds a formatura, comecei a trabalhar e forjei, conscientemente,
um afastamento da area educacional. Apesar de, no tdo desejado diploma, constar a
conclusdo do Curso de Matemética, em 04 de janeiro de 1989, conferindo o titulo de
Licenciado em Matematica.

Fazendo uma rapida analise de todos esses anos trabalhando em diversas empresas,
nos mais diferentes cargos, encontro um denominador comum. Na maioria das atribuicdes
que eu tinha, estavam presentes treinamentos, realizacdo de cursos, elabora¢do de manuais,
preparacdo e apresentacdo de palestras e seminarios. Ponho-me a refletir que talvez eu ndo

estivesse tdo afastada da area educacional assim, porém ndo queria admitir.

¥ Optei por escrever as palavras ‘matematica’, ‘etnomatematica’ e educagio matematica’, com letra
mindscula, em todo o texto. A letra maiuscula sé sera utilizada quando houver necessidade de referenciar um
curso de graduacdo em Matematica, Informética, Engenharia, Fisica ou qualquer outro curso superior, ou um
programa, como Programa Etnomatematica, ou uma area de estudos, por exemplo, em Educacdo Matematica,
que vier a fazer parte da escrita desta dissertagdo; ou se a estiver escrita desta forma na citacdo de algum
autor.

* Grifo meu, cuja explicagdo ser4 revelada mais adiante.
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H& exatos sete anos, durante um periodo de desemprego, passou a existir a
possibilidade de iniciar no magistério ensinando matematica. Ser professora de matematica
ndo foi algo pensado, ndo foi uma deciséo profissional previamente definida. Aconteceu
devido a circunstancias da vida. Assim, comecei a lecionar em 2005 e, ao final deste ano,
senti a necessidade de voltar a estudar e rever contetdos. Conversando com um ex-
professor® da época de graduaco, este me sugeriu tentar uma vaga na Especializacdo para
Professores de Matematica do Ensino Fundamental e Médio na UFF. Apo6s prestar o
concurso, fui selecionada para ingressar na turma de 2006. Tive os primeiros contatos com
a pesquisa na area de Educacdo Matematica durante o curso de especializacdo. Primeiro,
nas aulas de Metodologia de Pesquisa ministradas pela, atualmente minha orientadora,
professora Maria Cecilia de Castello Branco Fantinato. Depois, durante a fase de coleta e
analise de dados para a elaboracdo da monografia “Um estudo de caso do conhecimento do
professor de matematica da educacdo basica sobre o comportamento variacional das
fungdes afim e quadratica”, sob a orientagdo do professor Wanderley de Moura Rezende.
Foram, em especial, estes dois professores que desenvolveram meu interesse pela
investigacdo e me ensinaram a pesquisar com seriedade e dedicacéo.

Quando conclui a especializacdo, em 2009, ja tinha vontade de seguir em frente e
continuar a estudar. O passo seguinte seria, sem davida, ingressar num curso de Mestrado,
0 que veio a acontecer em 2010, no Programa de Pos-Graduacdo em Educacao da UFF.

Concomitante ao comeco da profissdo de professora foi a minha iniciacdo na
pesquisa. Penso que, por isso, as palavras de Paulo Freire facam tanto sentido para mim,

desde quando as li pela primeira vez, no inicio do mestrado.

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p. 29).

Pelos motivos expostos até aqui, o leitor pode concluir que o ato de realizar esta
pesquisa teve origem na minha histéria pessoal, profissional e académica. Justificarei
agora, como surgiu o tema da educacao de jovens e adultas e 0 meu interesse em buscar
respostas para algumas das questdes que envolvem o ensino de matematica para estas

pessoas.

® professor Doutor Paulo Tralles.
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No inicio do primeiro periodo do mestrado, comecei a participar do Grupo de
Estudos e Pesquisa em Etnomatemética da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal Fluminense, coordenado pela Professora Maria Cecilia de Castello Branco
Fantinato. Foi durante um de nossos encontros, que o tema deste trabalho comecou a
delinear-se. Nas reunides do grupo, diversas discussdes iniciavam-se a partir dos relatos de
situacOes originadas nas salas de aula de matematica em turmas de EJA, onde a perspectiva
do Programa Etnomatematica encontrava-se presente nos trabalhos docentes.

Algumas destas ocasides me fizeram recordar a época em que era coordenadora de
uma ONG que atendia mulheres vivendo em situacdo de risco. Nosso objetivo era ensinar-
Ihes um oficio, para que pudessem viabilizar um pequeno negécio préprio, o qual daria
sustento as suas familias. Uma das atribuicbes do cargo de coordenadora era ensinar
nocBes bésicas de administracdo e financas ao grupo atendido®. Sabendo que certos
assuntos como controlar o estoque, comparar receita e despesa, calcular lucro, organizar o
fluxo de caixa, relacionar as contas a pagar e a receber seriam fundamentais para o0 sucesso
do atendimento realizado pela ONG, procurava diversas formas de ensinar a matematica
basica necessaria para resolver os problemas do dia-a-dia dessas mulheres
empreendedoras. Entretanto, os resultados obtidos quase nunca eram satisfatorios.

Naquele tempo, apesar de me questionar e tentar refletir sobre os motivos que me
faziam fracassar nesta empreitada, meu conhecimento sobre educacdo de jovens adultos
era pouco, praticamente nenhum. Foi apenas quando iniciei 0 mestrado em Educacao e tive
acesso as pesquisas e aos estudos realizados com jovens e adultos, que consegui entender a
importancia de estar preparada para lecionar em um segmento tdo especifico, com suas
necessidades e demandas.

Este entendimento motivou-me a, incentivada por minha orientadora, fazer a
inscricdo no Curso de Extensdo “O trabalho com a linguagem na escola em seus usos e
fungdes sociais: a Educagdo de Jovens e Adultos” oferecido pelo Programa de
Alfabetizacdo e Leitura — PROALE, da Faculdade de Educacdo da UFF. Em consonancia
as reunides do grupo de estudos e pesquisas citadas anteriormente, intercalaram-se as aulas

do curso. A cada encontro semanal, conforme os temas referentes ao contetdo

® Esta atividade esta préxima da relacdo apresentada por Canario (1999) como uma das praticas
sociais de educacao de adultos, a qual o autor denominou de Animagao Sociocultural.
Canério, Rui. Educagéo de adultos: um campo e uma problematica. Lisboa: Educa, 1999.
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programatico do curso iam sendo abordados, me identificava mais com a possibilidade de
investigar como se ensina e se aprende matematica em turmas de jovens e adultos.

A construcdo do objeto de estudo passou por um processo reflexivo antes, durante e
depois do exame de projeto de dissertacéo, o que acarretou em uma mudanga nos rumos da
pesquisa. No inicio, durante uma das reunifes de orientacdo coletiva, surgiu a ideia de
examinar os materiais didaticos atualmente disponiveis para o professor de matematica
planejar e realizar suas aulas. Apés a escolha do campo de pesquisas e de providenciar as
autorizacdes, formularios oficiais, enfim, toda a parte burocratica, deu-se inicio a pesquisa
propriamente dita. As primeiras idas ao campo demonstraram que a escassez de material
didatico levava os professores a procurar alternativas préprias para dar conta de ensinar
matematica aos alunos de um segmento com tamanha especificidade e diversidade.

Desta forma, percebi que eram as préaticas profissionais dos professores’ que
estavam sendo observadas e apontadas, por mim, no caderno de campo. A investigacdo do
modo como se desenvolvem as praticas letivas dos professores de matematica em turmas
de jovens e adultos e as estratégias utilizadas na docéncia desta matéria configurou-se
como o0 novo objeto desta pesquisa. Em conjunto com estas constatacdes iniciais, as
recomendacdes dos professores participantes® da banca do exame de projeto indicaram o
caminho para a realizacdo desta pesquisa.

Como referencial teorico, esta pesquisa apoiou-se nos estudos sobre educagédo de
pessoas jovens e adultas de Cury (2000), Fonseca (2005), Favero (2009) e Ventura (2001,
2008) e nos estudos das praticas profissionais dos professores de Ponte e Serrazina (2004),
Ponte (2005, 2011) e Ponte, Quaresma e Branco (2008). Freire (1984, 1996, 2005, 2011),
D"Ambrosio (2002, 2009, 2010, 2011) e Skovsmose (2007, 2009) sustentam as
especificidades da educacdo matematica em suas perspectivas socioculturais.

Encerro este topico esclarecendo que esta dissertacdo de mestrado possui relacdo
com o projeto® “Pesquisas em educagdo mateméatica de jovens e adultos: saberes discentes
e pratica docente”, que se insere no campo da Educa¢dao Matematica de Jovens e Adultos e
busca analisar como as pesquisas brasileiras da area de educacao nos ultimos dez anos tém
estudado a docéncia matematica na Educacéo de Jovens e Adultos e as formas de interacéo

entre as praticas docentes e os saberes discentes (FANTINATO, 2010).

" Este termo sera conceituado a seguir, no topico Questdes de Investigacao.
& Professor Doutor Wanderley Rezende e Professor Doutor Bruno Dassie.
° Financiado pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica/PIBIC/CNPg/UFF
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PROPOSICOES E JUSTIFICATIVAS

Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver respostas... continuarei a escrever.

Clarice Lispector

Como professora de matematica dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, tenho constatado diariamente a insatisfacdo da maioria dos meus alunos em
aprender matematica e o distanciamento entre a matematica das salas de aula e a
matematica do cotidiano, da vida (LINS, 2009). No meio deste processo estdo as
estratégias pedagdgicas pensadas para que o ensinoaprendizagem® de um determinado
assunto aconteca de forma mais significativa possivel para o aluno. As praticas docentes
que prevalecem neste processo estdo diretamente ligadas a formacdo do professor e aos
objetivos que este atribui ao ensinoaprendizagem da matematica.

Considerando que a Educacdo Baésica, incluindo as modalidades de Educacdo de
Jovens e Adultos e Ensino Médio Regular, deve preparar o individuo para que ele seja um
cidaddo pleno e critico em relacdo ao mundo que o cerca (SKOVSMOSE, 2007, 2009),
torna-se fundamental que o ensinoaprendizagem de matematica nao se limite a repeticao de
procedimentos mecanicos. Mas sim, conforme destacam os Parametros Curriculares
Nacionais, que garanta a compreensdo e aplicacdo de conceitos, bem como a representacéo
de fenomenos desenvolvendo nos alunos ‘“habilidades relacionadas a representagdo,
compreensdo, comunicacdo, investigacdo e, tambeém, contextualizacdo sociocultural”
(BRASIL, 2006, p. 69).

O debate sobre este assunto vem ocupando cada vez mais lugar de destagque em
universidades, grupos de pesquisas, congressos e seminarios. Este pode ser um indicio
promissor para a reconfiguracdo da EJA: as universidades em suas fungdes de ensino,
pesquisas e extensdo se voltam para a educagdo de jovens e adultos (ARROYO, 2007).
Politicas publicas, que vao desde a disponibilizacdo de material didatico até os cursos de
formacdo continuada para professores, tém sido elaboradas e implementadas. Mas, como
sera que estas acdes estdo sendo concretizadas? Que préaticas os professores de matematica

estdo desenvolvendo com seus alunos e de que forma isto estd acontecendo? Além das

1% Tomei conhecimento da expressdo, gravada sem hifen, pela primeira vez, durante uma aula de
Regina Leite Garcia, coordenadora do GRUPALFA (UFF), em 2010. Para as pesquisadoras deste grupo de
pesquisa, essa forma de escrita € uma tentativa de aproximar termos antes separados ou no méaximo ligados
por um traco de unido, criando assim uma nova palavra que parece dizer mais, na tentativa de superacéo da
dicotomia com que foi ‘construida’ a ciéncia moderna.
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praticas letivas, como as préticas de formacédo estdo sendo efetivadas? Que outras praticas
institucionais influenciam as praticas nas salas de aula? Como ocorrem, no cotidiano
educacional em geral, as praticas profissionais dos professores de matematica?

Como sustentam Ponte e Serrazina (2004), as préaticas profissionais dos professores
de Matematica sdo um dos fatores que mais influenciam a qualidade do ensino e da
aprendizagem dos alunos. Vale dizer, que no caso da educacgdo de pessoas jovens e adultas,
existem ainda outras particularidades que devem ser levadas em consideracdo. Por si
mesmas estas caracteristicas bastariam para justificar a necessidade de se realizarem novos
estudos, que permitam tracar um quadro mais nitido desta tematica.

A Proposta Curricular para o Segundo Segmento do Ensino Fundamental da
Educacdo de Jovens e Adultos, correspondente a etapa de 6° ao 9° ano, tem a finalidade de
subsidiar o processo de reorientacdo curricular nas secretarias estaduais e municipais, bem
como nas instituicdes e escolas que atendem ao publico de EJA. Esta proposta curricular
esta inserida numa politica educacional que considera as especificidades de alunos jovens e
adultos, assim como as caracteristicas desta modalidade de ensino, onde se destacam
alguns principios:

» a necessidade de unir esforcos entre as diferentes instancias governamentais e
da sociedade, para apoiar a escola na complexa tarefa educativa;

* 0 exercicio de uma pratica escolar comprometida com a interdependéncia
escola/sociedade, tendo como objetivo situar os alunos como participantes da
sociedade (cidadaos);

* a participacdo da comunidade na escola, de modo que o conhecimento
aprendido resulte em maior compreensao, integracéo e inser¢do no mundo;

* a importancia de que cada escola tenha clareza quanto ao seu projeto
educativo, para que, de fato, possa se constituir em uma unidade com maior
grau de autonomia e que todos os que dela fazem parte possam estar
comprometidos em atingir as metas a que se propuseram;

* 0 fato de que os jovens e adultos deste pais precisam construir diferentes
capacidades e que a apropriacdo de conhecimentos socialmente elaborados é
base para a construcdo da cidadania e de sua identidade;

» a certeza de que todos sdo capazes de aprender. (BRASIL, 2002, p. 7)

O problema estd em garantir que estes principios estejam sendo efetivados na
pratica, situacdo na qual o encontro entre a pesquisa académica e a instituicdo escolar pode
resultar em uma parceria interessante. Por exemplo, a realizacdo de um estudo de caso leva
0 pesquisador a aproximar-se dos sujeitos envolvidos na investigacdo e a descrever o
contexto do campo pesquisado, 0 que, entre outros fatores, permite desenvolver sua
percepcdo. Na interpretacdo do cotidiano, 0 pesquisador procura estar aberto a novos
significados, buscando ouvir as insegurancgas, as incertezas e os anseios dos participantes,

de forma a garantir-lhes a voz.
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“Independente do recorte dado ao tema, toda problemética da EJA é algo que
precisa ser visto e revisto, ser discutido e ser falado para ser confirmado ou modificado™ .
Para atender a reducdo do periodo letivo, os conteidos na EJA passam por uma selecdo
compactada e realizada aleatoriamente. Em aulas infantilizadas (FANTINATO, 2006)
estes contetidos sdo ensinados de maneira inadequada, acarretando com isto desconfortos e
constrangimentos, perda de referéncia ou desinteresse dos alunos. Dai decorrem e
redundam uma série de problemas relevantes, como o fracasso na escolarizacao tardia e o
afastamento do aluno, ou seja, sua exclusdo do sistema escolar, como apontado por
Fonseca (2005, p. 34).

Contribuem para essa inadequacdo, restricbes de ordem material e ligadas a
estrutura escolar que limitam e condicionam as praticas profissionais dos professores.
Como os professores lidam com estas questdes? Que alternativas sdo usadas na elaboracéo
de uma proposta pedagogica voltada para a EJA? De que maneira 0s saberes discentes
interagem com os fazeres docentes?

Os professores da EJA, em geral, ndo devem continuar a desenvolver as suas aulas
totalmente descoladas da realidade social e cultural de seus educandos, agindo de forma
tradicional e tentando silenciar as diferencas (GILS, 2010). Esses jovens e adultos tém
experimentado as mesmas historias de negacdo de direitos, de exclusdo e marginalizacdo
vivenciadas por seus pais, avos, pela sua raca, género, etnia e classe social. Essas
identidades coletivas acabam sendo ocultadas pelo nome genérico — EJA (ARROYO,
2007). Quando se desconhece essa identidade coletiva, ignora-se a perspectiva de assumir
a EJA como uma politica afirmativa de direitos historicamente negados, como um dever
especifico da sociedade, do Estado, da pedagogia e da docéncia para com esses jovens e
adultos.

Portanto, mapear as concep¢des dos professores de matematica em relacéo a EJA e
ao perfil dos seus educandos, significa investigar como o direito de jovens e adultos a
educacdo esta sendo concebida, garantida e legitimada. O levantamento dos pontos de vista
dos professores pesquisados pode significar uma reconfiguracdo da propria EJA, da
formacdo dos educadores, dos conhecimentos a serem trabalhados, dos processos, das

didaticas e das préaticas docentes.

1 Transcrigdo de um trecho das orientagdes do Prof. Dr. Bruno Dassie feitas durante o Exame de
Projeto desta dissertacdo de mestrado.



23

Neste sentido, realizar uma analise critica de como as praticas letivas estdo sendo
consideradas no ensino dos contetidos matematicos na educacdo de jovens e adultos, no
sentido de interpretar as atitudes dos professores desenvolvidas no processo de
ensinoaprendizagem, colabora para uma efetiva melhoria da situacdo em que se encontra
atualmente a educacdo matematica de pessoas jovens e adultas.

Outra questdo que torna relevante a presente investigacdo é a necessidade de
pesquisar como o docente avalia a sua formacdo inicial e continuada, como se relaciona
com seus pares e com a instituicdo em que leciona, considerando estas agcdes no contexto
educacional da EJA, na busca de pistas para superar as dificuldades inerentes a profissdo
de professor de matematica de pessoas jovens e adultas.

Desta maneira, penso ter justificado que os resultados desta pesquisa interessam a
comunidade educacional envolvida na questdo, no momento em que é possivel tornar
conhecida uma determinada realidade, compartilha-la e pensa-la visando a melhoria do

ensino nessa modalidade que ainda apresenta tantas precariedades.
EQUACIONANDO A INVESTIGACAO

N&o sejas nunca de tal forma que nédo possas ser também de outra maneira.
Sé, tu mesmo, a pergunta.

Jorge Larrosa

O objetivo geral desta pesquisa foi perceber e analisar como se desenvolvem as
praticas profissionais letivas e ndo letivas dos professores de matematica que atuam
em turmas de pessoas jovens e adultas, em horario noturno.

Iniciarei este topico conceituando o termo praticas profissionais de professores e
seus possiveis desdobramentos, segundo o referencial teérico no qual esta pesquisa se
apoiou. Entendo, como em Ponte e Serrazina (2004), Ponte (2005, 2011'%) e Ponte,
Quaresma e Branco (2008), que a expressdo praticas profissionais de professores refere-se
as acOes realizadas pelos professores num ambito mais geral, ndo apenas quando estdo

lecionando. Seria o equivalente a considerar todas as acgOes destes profissionais em

12 palestra “Practicas Profesionales de los Profesores de Matematica”, ministrada por Jodo Pedro da
Ponte, em 08 de dezembro de 2011, no México.
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contextos educativos, como por exemplo, nas salas de aula, na instituicdo escolar e nos
momentos em que atuam em funcdo da profissdo de professor.

Para que ndo existam duvidas, considerei andlogas as expressdes praticas docentes
e praticas profissionais de professores, apoiando-me no significado do conceituado
dicionario de lingua portuguesa, onde encontrei como defini¢do da palavra ‘docente’ “I.
Que ensina. 2. Respeitante a professores. [...].” (AURELIO, 1986, p. 605)

Utilizei as mesmas distingdes sugeridas pelos dois autores acima, para categorizar e
conceituar as praticas profissionais de professores. Primeiramente, distingui as praticas
letivas, as quais se relacionam mais diretamente com a relagdo de ensinoaprendizagem,
estando os alunos envolvidos diretamente ou indiretamente. Segundo Ponte e Serrazina
(2004, p. 2), essas praticas letivas envolvem varios campos da atividade do professor,
sendo frequente organiza-las em grupos. Sendo assim, considerei nesta pesquisa as praticas
letivas de gestdo curricular, que sdo as praticas relacionadas ao curriculo e conteudos
lecionados, as praticas letivas de tarefas propostas e uso de materiais didaticos, as praticas
letivas de comunicacdo na sala de aula e as praticas letivas de avaliacdo dos alunos.

Apesar das praticas letivas poderem ser dispostas em quatro grupos distintos, a
verdade € que elas ndo existem isoladamente das outras praticas (PONTE E SERRAZINA,
2004, p. 2). Assim, abordei também os outros aspectos das praticas profissionais nao
letivas, que seriam as outras acdes do professor, mas que também fazem parte da profissdo
docente, como as acOes de formacoes e as atuacdes do professor em relacdo a instituicdo
escolar.

No grupo de praticas ndo letivas estdo as praticas de formacdo profissional,
considerando a formacéo inicial e continuada, autoformacao e participacdo em projetos, e
as praticas ndo letivas na instituicdo, fazendo referéncia a participacdo em reunides, ao
conhecimento da legislacdo e regulamentos, a relacdo com o érgao oficial ou com o
empregador e responsabilidades afins, 0s movimentos associativos, 0S grupos
colaborativos e pesquisas.

Elaborei 0 esquema a seguir com o objetivo de apresentar as distincGes de Ponte e
Serrazina (2004) e Ponte (2011), consideradas nesta conceituacao, e tentar ilustrar melhor

as caracterizagfes em grupos das préticas profissionais dos professores.
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Praticas profissionais de professores

57 2

Praticas letivas Praticas nao letivas

v Gestéo curricular v’ De formagio

v’ Tarefas propostas e uso de

SO v’ Na institui¢do
materiais didaticos

v" Comunicagdo na sala de aula

v" Avaliacdo dos alunos

Figura 1 — Esquema das praticas profissionais

Escolhi ndo considerar outras categorias, pois me apoiei em Ponte e Serrazina
(2004, p. 3) que apostam nestas categorias como as “particularmente significativas para
caracterizar os professores de Matematica como grupo profissional”.

Ponderei ainda que em todos os momentos de pratica profissional dos professores,
podem existir praticas que sejam consideradas formais e outras, informais. Novamente
recorro ao diciondrio (FERREIRA, 1986, p. 800 e 944-945), para conceituar praticas
formais como aquelas que se atém as formulas estabelecidas, convencionais, e praticas
informais como aquelas espontaneas, destituidas de formalidades.

Esta pesquisa se insere no conjunto de trabalhos que busca responder a algumas
questdes sobre a profissdo docente e 0 ensino de matematica para jovens e adultos que
frequentam a escola em horéario noturno, geralmente apos o trabalho. Considerando que as
praticas profissionais dos professores de matematica da EJA sdo certamente um dos fatores
que mais influenciam a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos, tive como
ponto de partida, as seguintes questdes:

e Como sdo as concepcdes dos professores de matematica sobre a educacao
de jovens e adultos e sobre lecionar matematica para estes alunos?

e Como as praticas profissionais de professores sdo construidas e
desenvolvidas no cotidiano escolar na EJA?

e De que maneira esses professores interagem com os alunos da EJA?
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Ao tentar responder a esses questionamentos, pretendi contribuir para a
investigacdo da pratica docente e suscitar indagacdes acerca do ensino geral de
matematica e especificamente na Educacdo de Jovens e Adultos. Desta forma, os
objetivos especificos desta pesquisa foram:

e Analisar as concepg¢des dos professores de matematica em relacdo a
educacdo de pessoas jovens e adultas e a lecionar matematica para estes
alunos;

e Investigar como séo constituidas as praticas profissionais de professores de
matematica de jovens e adultos através de um estudo deste cotidiano;

e Auvaliar a interagdo dos professores com 0s saberes discentes.

Espero também, ter encontrado subsidios que acrescentem algo mais a discussdo
sobre as praticas profissionais de professores de matematica que lecionam para pessoas

jovens e adultas.

O CONJUNTO DA OBRA

A pesquisa “Estudo com professores de matematica de jovens e adultos sobre suas
praticas profissionais” foi concebida em cinco capitulos.

No Capitulo I, selecionei e organizei o referencial tedrico que considerei necessario
para desenvolver a pesquisa. Este capitulo foi dividido em trés partes, sendo a primeira
delas uma descricédo das politicas publicas voltadas a EJA, desde 1980 até os dias de hoje.
A seguir, realizei uma revisdo de literatura onde apresentei 0 que vem sendo debatido
sobre as praticas profissionais no campo da Educacdo Matematica de Jovens e Adultos. Por
fim, um didlogo entre a pedagogia de Paulo Freire, o referencial do Programa
Etnomatematica de Ubiratan D"Ambrosio e a proposta da Educacdo Critica de Ole
Skovsmose, revelou algumas possibilidades alternativas na educacdo de jovens e adultos.
Todos estes aportes tedricos embasaram a analise dos dados coletados e possibilitaram
encontrar respostas as questfes de pesquisa.

No Capitulo I, descrevi os caminhos da pesquisa, explicitando os procedimentos
metodolégicos e o contexto em que se desenvolveu a pesquisa. Utilizei inspiragdes
etnogréficas para descrever detalhadamente o campo de pesquisa e o cotidiano das pessoas

envolvidas nele. Procurei reconstituir alguns momentos significativos do percurso de vida,
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pessoal ou profissional, dos sujeitos pesquisados, identificando os fatores de influéncia em
suas carreiras profissionais.

O Capitulo 111 é destinado a andlise das observacGes de campo, das entrevistas
realizadas e dos questionarios aplicados com o objetivo de buscar respostas para as
questBes deste estudo. Para apresentar estes elementos, este capitulo foi subdividido nos
itens: concepg¢des dos professores pesquisados em relagdo a EJA, ao perfil dos alunos de
EJA e a lecionar matematica na EJA; praticas letivas de gestdo curricular, de tarefas
propostas e uso de material didatico, de comunicacdo na sala de aula e de avaliacdo do
aluno; préticas nao letivas de formacéao e na instituicao.

O Capitulo IV é reservado para algumas conclus@es provisorias sobre a pesquisa.

Neste capitulo estéo os resultados e os direcionamentos que a investigagdo apontou.
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1 BUSCANDO FUNDAMENTAR A PESQUISA

N&o se acostume com o que ndo o faz feliz, revolte-se quando julgar necessario.
Alague seu coracéo de esperancas, mas nao deixe que ele se afogue nelas.

Se achar que precisa voltar, volte!

Se perceber que precisa seguir, siga!

Se estiver tudo errado, comece novamente.

Se estiver tudo certo, continue.

(..)

Fernando Pessoa

Escrever sobre Educacdo de Jovens e Adultos ndo é uma tarefa facil, visto que
envolve diferentes contextos e aspectos. Para uma melhor compreensdo da situacdo atual,
na qual se encontra a modalidade, foi necessario, a principio, fazer uma retrospectiva,
chegando até o presente momento, das politicas publicas voltadas para a modalidade,
ampliando meus conhecimentos em algumas areas especificas. Nesses tempos de
mudancas econdmicas politicas e educacionais, precisei conhecer melhor a situacdo da
educacdo de jovens e adultos no Brasil e, com este intuito, procurei apoio tedrico em
Favero (2009), Ventura (2001, 2008), Cury (BRASIL, 2000a) e Arroyo (2007). A opcao
por estes autores implica em escolhas que, inevitavelmente, tiveram como referencial a
minha visdo de mundo. Nesta pesquisa procurei evidenciar o0 compromisso ético e politico
que tenho em relacdo a realidade educacional de jovens e adultos, bem como o0 meu intento
de contribuir para o seu processo de mudanca qualitativa.

As pesquisas sobre educacdo de jovens e adultos vém se desenvolvendo com
bastante amplitude. Como neste trabalho o foco é investigar o desenvolvimento das
praticas letivas e ndo letivas dos professores de matematica, foi necessario buscar outras
referéncias que permitissem aprofundar o conhecimento neste assunto. Visto que a
tematica envolve diretamente as acdes profissionais dos professores, as suas diversas
concepcOes, o trabalho dentro e fora da sala de aula, os modos de atuacdo formais e
informais no contexto educacional, as relacdes de ensinoaprendizagem estabelecidas com o
aluno e assim por diante, convergi esta revisao de literatura aos estudos destes campos.

Desta forma, inclui nos referenciais teéricos desta pesquisa alguns estudos sobre as

praticas profissionais dos professores de matematica que lecionam na educagéo de jovens e
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adultos, inclusive os estudos mais recentes apresentados em 2011, por ocasido da
realizacdo da XIII Conferéncia Interamericana de Educacdo Matemaética. Frente ao quadro
inquietante em termos de educacdo no Brasil, os resultados destas investigacdes no
contexto educacional, concluidas ou em desenvolvimento, criaram possibilidades de
compreensdo, analise e discussdo das préticas profissionais de professores, em especial,
aquelas voltadas a educagcdo matematica de jovens e adultos.

Ainda como referencial teérico, me apoiei nas ideias de Fonseca (2005), De Vargas
(2003, 2006), entre outros autores da area, para aprofundar as diversas tematicas ligadas a
educacdo de jovens e alunos, com énfase na formagdo de professores. Desta forma,
acredito que os assuntos relacionados a EJA, que estdo diretamente relacionados com as
praticas dos professores de matematica, adquiriram uma nova perspectiva para mim.

Por fim, um dialogo entre a pedagogia de Paulo Freire, a proposta do Programa
Etnomatematica de Ubiratan D”Ambrosio e os ensinamentos sobre Educacdo Critica de
Ole Skovsmose, revelou algumas possibilidades alternativas na educacdo de jovens e
adultos. Todos estes aportes tedricos embasaram a analise dos dados coletados e
possibilitaram as interpretacfes que serdo apresentadas posteriormente. Assim, acredito ter
montado um panorama das principais teorias, concepcdes e estudos que foram consultados

na busca de justificativas e utilizados para encontrar respostas as questdes de pesquisa.

1.1 AEJA (SUB)TRAIDA NAS POLITICAS PUBLICAS

Um dia alguém me falou:
ndo basta ensinar a pescar

é preciso, também, o rio conquistar.*®

A producdo de importantes estudos sobre educacdo de adultos e sobre educacao
popular é grande atualmente. Autores como Paiva (2003), Beisiegel (2004), Romanelli
(1999) e Haddad (2000), entre outros, apresentam em teses, dissertacdes, estados da arte e
livros, momentos significativos e marcos legais da historia da educacdo e da historia da

educacéo de jovens e adultos. Considero relevante, para os educadores de jovens e adultos

3 Trecho de poesia apresentado em forma de poesia pelo Férum de EJA de Mato Grosso, durante o
IV ENEJA, realizado no SESC Venda Nova, Belo Horizonte, MG, entre 21 e 24 de agosto de 2002. A
candidatura foi aprovada por unanimidade pela plenaria, para Cuiab4, a realizacdo do V ENEJA. Realizado
no SESC Cuiaba, MT, no periodo de 03 a 05 de setembro de 2003.
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e para aqueles que pretendem pesquisar sobre a EJA, a leitura cuidadosa destes autores.
Contudo, retomar a historia da EJA em sua fase inicial, foge aos objetivos deste estudo.

Apesar das acOes que marcaram a implantacdo de uma educacdo voltada para
adultos das camadas populares** no Brasil remontarem ao periodo colonial, a designacdo
educacdo de jovens e adultos é recente. Segundo Favero (2009, p. 56), passou a ser
utilizada a partir de meados dos anos 1980, “quando os problemas relativos aos jovens
comecaram a ser estudados e as Ciéncias Sociais passaram a redescobrir a categoria
juventude”. Neste periodo, ampliaram-se as metas para a educagdo de jovens e adultos.
Passou-se a reconhecer o direito de dar continuidade aos estudos no Ensino Fundamental
11, que engloba o 6°, 7°, 8 e 9° anos, conforme garantido no artigo 208" da Constituicdo
vigente. Na EJA esta etapa é denominada 2° Segmento e é subdividida em 3° ciclo,
equivalente aos 6° e 7° anos, e 4° ciclo, equivalente ao 8° e 9° anos. Sendo esta a etapa
considerada no recorte desta pesquisa, apresentarei 0s programas de educacdo de adultos
que tiveram maior impacto a partir dos anos de 1980, aos quais Favero (2009, p. 75) chama
de “novos movimentos oficiais”.

Até 1985, o principal programa oficial de educacdo de adultos era 0 Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo, o Mobral. Criado em 1967 como uma fundacédo destinada a
financiar e apoiar tecnicamente programas de alfabetizacdo, foi extinto debaixo de
violentas criticas que diziam respeito a “rentabilidade da educagdo” e aos critérios
estatisticos nada confiaveis manipulados pelo Mobral (Paiva, 2003).

Apos a crise, 0 Mobral foi perdendo sua forca e diminuindo suas atividades, sendo
substituido pela Fundacdo Educar em 1986, no segundo ano do Governo Sarney. Em
regime de colaboracdo, previa-se que “o governo federal, os estados e os municipios
assumissem como parceiros o atendimento a clientela e a formacdo de educadores,
repartindo a responsabilidade com recursos materiais ¢ humanos” (FAVERO, 2009, p. 78).
A Fundacdo Educar orientava tecnicamente e apoiava financeiramente as iniciativas
inovadoras de prefeituras e instituicbes da sociedade civil. Sem duvida, essas praticas
influenciaram os trabalhos da Assembleia Nacional Constituinte, que aconteceram em

1987 — 1988. Entre outras decisbes, a consagracdo do direito universal ao ensino

14 Segundo Romanelli (1999) a expressdo camadas populares esta relacionada & populagdo que nio
possui atendimento as questdes basicas de sobrevivéncia como salde, trabalho, alimentagéo e educacéo.

15 Art. 208 “O dever do Estado, com a Educagdo ser4 efetivado mediante a garantia de: | — Ensino
Fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso em idade prépria; Il —
Progressiva extensao de obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio.”
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fundamental publico e gratuito, independente da idade, resultou em uma grande conquista
para a EJA.

Imediatamente ap6s a posse de Fernando Collor de Melo, em 1990, a Fundacéo
Educar foi extinta. Favero (ibdem) destaca que o campo da EJA ficou sem qualquer
sucedaneo, “interrompendo o atendimento de milhares de alunos jovens e adultos” durante
logos anos. Considerando a educacdo de jovens e adultos desnecessaria e sem importancia
para a sociedade, conforme declaracdo do seu proprio Ministro da Educacdo dada
anteriormente & imprensa'®, o governo promoveu cortes no orcamento de 1993 destinado a
essa modalidade e reduziu consideravelmente sua importancia dentro do Ministério da
Educacéo.

Ainda nesta época, no governo de Itamar Franco (1992 — 1994), os discursos'’ de
desqualificacdo da EJA contido nas propostas e orientagdes de alguns educadores
brasileiros e assessores do Banco Mundial, embalaram a Emenda Constitucional n°® 233. A
emenda alterou o inciso | do artigo 208 suprimindo a obrigatoriedade da sua redacao,
restringindo assim o direito ao acesso ao ensino fundamental apenas a escola regular. O
texto original, que garantia “ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para 0S
que a ele ndo tiveram acesso na idade propria”, ficou assim: “ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria”.

Simultaneamente a este cenario evasivo, 0 programa compensatorio de Ensino
Supletivo do MEC passou a ter um destaque especial na politica educacional brasileira,
com as fungdes legalmente definidas de aprendizagem, qualificacdo, supléncia e
suprimento, prevendo cursos e exames para cada uma delas. Porém, ndo conseguiu se
impor junto aos sistemas de ensino de 1° e 2° graus e profissionalizante existentes. Sua

prioridade, entdo, passou a ser assessorar 0s conselhos estaduais e as secretarias de

® Em entrevista ao Jornal do Comércio de 12/10/1991 (apud VENTURA, 2001, p. 76), 0 entfo
Ministro da Educacdo José Goldemberg, declarou que “O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na
sociedade. Pode ndo ser um bom lugar, mas € o seu lugar. (...) Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito sua
posicdo dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar 0s nossos recursos em alfabetizar a
populagdo jovem.”.

7"Um exemplo é a declaracdo dada & Revista Veja em 23/06/1993, por Claudio Moura e Castro,
economista e entéo consultor do Banco Mundial de que “isto ndo funcionou em lugar nenhum, a ndo ser em
condicBes especiais (...) que ndo podem ser reproduzidas no Brasil. Nés ndo temos recursos para colocar um
analfabeto por dez horas todos os dias na escola. E simples: ndo adianta oferecer a ele uma segunda chance
dentro do mesmo sistema no qual ja fracassou. Melhor investir para que o sistema de educacdo basica passe a
funcionar”. Outro exemplo também para a Revista Veja, em 23/06/1993, de Sérgio Costa Ribeiro,
pesquisador do IPEA: “Alfabetizar adultos ¢ um suicidio econémico, um adulto que ndo sabe ler ja se
adaptou a esta situagdo”. (VENTURA, 2001, p. 77)
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educacdo. Embora estivesse previsto que 0s estados organizariam seus proprios sistemas de
ensino, os projetos de ensino supletivo do MEC foram concebidos a nivel nacional, com
equipes proprias e financiamentos especificos, em uma atuagdo extremamente centralizada.
Isso significava, na prética, o que ainda tem acontecido nos dias de hoje: indefinicdo de
responsabilidades, decisdes centralizadas nas esferas federais e impostas aos sistemas
estaduais e municipais de educacao.

A EJA continuou a ocupar um lugar secundario no interior das politicas
educacionais, reforcado pelo tratamento dado a modalidade pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. Em seu Capitulo 111, Secéo 5, a Lei n® 9.394/96 de 20 de dezembro
de 1996, apesar de substituir a expressdo “Ensino Supletivo” por “Educagdo de Jovens e
Adultos”, manteve a expressdo “exame supletivo” aliado ao fato da nao obrigatoriedade da
oferta, deixando assim espaco para ndo houvesse mudangas.

Durante todo o Governo Fernando Henrique Cardoso (1995 a 1998 e 1999 a 2002),
as politicas oficiais acentuaram a exclusdo da EJA. O FUNDEF vetou o atendimento aos
alunos matriculados no ensino supletivo, enquanto o governo priorizava 0 ensino
fundamental de criangas, em consonancia com as diretrizes do Banco Mundial. Conforme
observa Ventura (2008, p. 16), “a area ¢ balizada pela afirmagdo, no plano juridico, do
direito formal a educacdo, a0 mesmo tempo em que ocorre efetivamente a sua negacdo no
ambito das politicas implementadas para area”.

A transformacdo das antigas classes de ensino supletivo em classes de ensino
regular noturno foi um recurso usado pelos municipios para continuar obtendo verbas do
FUNDEF. A partir desta simples mudanca burocratica, os alunos que completam 14 anos
passam a ser transferidos para classes de EJA. Este procedimento precisa ser urgentemente
revisto, dado que “ndo so6 esses adolescentes ndo sdo adequadamente atendidos, o que gera
elevadissimos indices de evasdo, como sua inser¢do nessas classes, que atendem jovens e
cada vez mais adultos, interfere no funcionamento das mesmas” (FAVERO, 2009, p. 85).

Ventura (2008), baseada em Rummert'®, afirma que as iniciativas no campo da
educacdo bésica e profissional para jovens e adultos trabalhadores, principalmente a partir
de 1995, podem ser agrupadas tomando-se como referéncia fraces da classe trabalhadora

as quais se destinam. Desse modo, destaca:

[1] Para aqueles destituidos de todos os direitos sociais, entre os quais se destaca
o direito & educacdo, 0 MEC implementa a¢des centradas na filantropia, no

¥ RUMMERT, Sonia Maria. Educac&o e identidade dos trabalhadores: concepgées do capital e do
trabalho. S&o Paulo: Xam4, 2000.
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apelo ao voluntariado e a solidariedade e/ou nas parcerias, voltadas para a meta
recorrente de eliminacdo do analfabetismo. Nos anos de 1990, a politica
destinada a esse campo restringiu-se as iniciativas desenvolvidas pelo Programa
Alfabetizacdo Solidéria.

[2] Para formagdo de trabalhadores destinados a ocupar postos de trabalho em
setores que contam, ainda, com razodavel grau de prote¢do, no nucleo central do
capital, ligado, predominantemente as novas tecnologias, o MEC tem atuado,
ainda de forma timida, no Ensino Médio e na educacéo profissional de nivel
técnico e tecnoldgico. (...)

[3] [...] aqueles empregados em setores economicamente declinantes, obrigados
a abrir mao de direitos para manter ou obter empregos, ou, ainda, aqueles que
executam servicos de baixa produtividade, com prote¢do minima ou, mesmo
nenhuma e em condic¢Oes de trabalho precarizadas. (...) A esses trabalhadores
estdo destinados os programas de formagdo profissional, a maioria
implementada pelo MTE em particular, aqueles executados com recursos do
Fundo do Amparo ao Trabalhador (FAT). (VENTURA, 2008, p. 18)

A ultima decada foi marcada pelo Parecer CNE/CEB 11/2000, que estabelece as
Diretrizes para a Educacdo de Jovens e Adultos, e abre novas perspectivas para a
modalidade. Seu relator, professor Carlos Roberto Jamil Cury, discutiu os termos do
parecer com especialistas da area, e realizou audiéncias publicas para ouvir 0s interessados
pela tematica. Neste documento, Cury apresentou as especificidades da EJA e deu origem

as resolucgdes que regulamentaram a EJA a partir da sua votacao.

Isto significou que, do ponto de vista da normatizacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, a Camara de Educacdo Bésica respondia a sua
atribuicdo de deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério
da Educacéo e do Desporto (art. 9° § 1°, ¢ da lei n. 4.024/61, com a versdo dada
pela Lei n. 9.131/95). Logicamente estas diretrizes se estenderiam e passariam a
viger para a educacdo de jovens e adultos (EJA), objeto do presente parecer. A
EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passando a ser uma modalidade da
educacgdo basica nas etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de uma
especificidade prépria que, como tal deveria receber um tratamento
consequente. (BRASIL, 20003, p. 2)

Embora sem influéncia imediata na politica de educacdo de jovens e adultos, em
termos de concepcdo, o Parecer CNE/CEB 11/2000 abriu novas perspectivas para a
modalidade, retomando a defesa dos jovens e adultos a uma educacdo de qualidade e

redefinindo as func@es da educacéo a eles oferecida como:

a) reparadora, referida ao ingresso nos direitos civis, pela restauragdo de um
direito anteriormente negado;

b) equalizadora, tendo em vista garantir melhor redistribuicdo e alocacdo de
oportunidades educacionais aos que até entdo foram mais desfavorecidos;

c) qualificadora, a mais importante, visando a atender as necessarias
atualizacBes e & aprendizagem continuada ao logo da vida. (FAVERO, 2009, p.
86)

Durante o governo Lula (2003 a 2006 e 2007 a 2010) registram-se mudangas na

politica de educacdo de jovens e adultos, embora haja um descompasso entre as intencdes e



34

as préaticas correntes. Por exemplo, o programa de Alfabetizacdo Solidaria foi substituido
pelo programa Brasil Alfabetizado, mas manteve a proposta em termos de campanha.

Em relacdo a juventude, segundo Favero (2009, p. 89), o governo tomou
consciéncia de que “o aspecto mais delicado que envolve os jovens ndo € apenas a
educacdo insuficiente — e precaria, mesmo quando de posso de um certificado —, mas a
dramatica auséncia de oportunidades de trabalho”. Para enfrentar as altas taxas de
abandono da escola e o desemprego juvenil, o governo langou, em 2005, o Projovem,
visando a educacdo, a qualificacdo e a acdo comunitaria. A evasao e 0 pequeno numero de
certificados, mesmo com os alunos recebendo uma bolsa mensal de R$ 100,00,
comprovam “a ineficacia de programas de emergéncia, com metas ambiciosas, prazos
limitados e realizados a margem dos sistemas escolares” (ibdem).

Com bases tedrico-metodoldgicas mais consistentes e execucdo sob a
responsabilidade dos CEFET e do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, o PROEJA foi
lancado pelo MEC em 2006, prevendo a realizagdo dos seguintes cursos, para maiores de

18 anos:

a) Educacdo profissional técnica de nivel médio com ensino médio, destinado a
guem ja concluiu o ensino fundamental e ainda ndo possui 0 ensino médio e
pretende adquirir o titulo de técnico;

b) Formacdo inicial e continuada com o ensino médio, destinado a quem ja
concluiu o ensino fundamental e ainda ndo possui o ensino médio e pretende
adquirir uma formagcdo profissional mais rapida;

¢) Formacdo inicial e continuada com ensino fundamental (6° a 9° ano), para
aqueles que ja concluiram a primeira fase de ensino fundamental;

d) Dependendo da necessidade regional de formacdo profissional, sdo também
admitidos cursos de formacdo inicial e continuada com o ensino médio.
(FAVERO, 2009, p. 89)

O sucesso deste programa deve-se, sobretudo, as condi¢es nas quais é realizado,
em instituicdes tradicionais de ensino, com excelente infraestrutura e quadros profissionais
competentes e bem remunerados. Além disso, esta tarefa tem sido facilitada pela parceria
com algumas universidades. Entretanto, ostentar o PROEJA como exemplo de programa
bem sucedido, pode mascarar as indefinicGes pelas quais a modalidade esta constantemente
submetida.

Para Arroyo (2007, p. 27), esta indefinicdo se lastra por décadas nesse campo
“porque nao foi reconhecido nem pela sociedade nem pelo Estado como um direito € um
dever, como uma responsabilidade publica”. A criagdo do FUNDEF foi um marco para
legitimar o direito & educagdo apenas ao ensino fundamental para criangas e adolescentes

de sete a quatorze anos. Esta restricdo estreitou o reconhecimento do direito & educacéao
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dos jovens e adultos, e também deixou de fora outros “tempos de direito” (ibdem) como o
da infancia, da formacgéo profissional dos trabalhadores, dos portadores de necessidades
especiais.

Por sua vez, a aprovacdo do FUNDEB pela Lei n® 11.494/07, garantiu recursos para
financiamento dos cursos e experiéncias alternativas na educacdo de jovens e adultos e a
ampliacdo do atendimento em nivel de ensino médio. Vale dizer que o ganho politico de
sua aprovacdo € inquestionavel, embora ainda se considere insuficientes os recursos
financeiros indicados para atender as necessidades e expectativas desta modalidade.

No periodo mais recente, encontra-se em andamento um nimero expressivo de
programas e de projetos no ambito da EJA. Porém, nestas acdes continuam predominando
politicas frageis sob o ponto de vista institucional e aligeiradas sob o ponto de vista da
qualidade do processo educacional. Desta maneira, concordo com Ventura (2008) ao
concluir que “as politicas publicas de educacgao, tanto basica quanto profissional, ndo vém

confluindo para uma alteracdo significativa na democratizacdo do acesso a educacao”.

Atualmente, mais do que negar o acesso a educacdo, o que prevalece sdo formas
diferenciadas de oferta e acesso, ou seja, verifica-se uma distribuicdo e
regulacdo de diferentes acessos a variadas ofertas de educagdo. A partir deste
enguadramento, nossa hipotese é que os novos formatos das politicas educativas
voltadas para jovens e adultos pouco escolarizados tornam-se compreensiveis a
luz de suas intencfes de controle social, estruturando-se a partir de objetivos de
carater paliativo quanto a desigualdade social. (VENTURA, 2008, p. 20)

Para Favero (2009, p. 91), “propor alternativas para capacitar os individuos e os
grupos a entender e criticar a realidade em que vivem e, em consequéncia, propor
alternativas para a sua transformagdo”, seria equivalente a ndo apenas oferecer uma
segunda oportunidade de escolarizacdo para jovens e adultos em termos da criticada
“educacdo pobre para os pobres”. Ou seja, ndo mais oferecer meras campanhas e
repetitivos programas facilitados e copiados do ensino regular, mas “agdes educativas que
preparem para a vida, para uma nova vida, ao longo de toda a vida” (ibdem).

Neste ponto, os encontros de profissionais e entidades que trabalham nesse campo,
como 0s ENEJA em ambito nacional e as CONFINTEA em ambito internacional, devem
estar no centro da formulacéo das politicas publicas, apresentando aos governos propostas
viaveis para acesso e permanéncia dos jovens e adultos ao sistema escolar.

Como no caso da ultima Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, a

CONFINTEA VI, que realizada em 2009 em Belém do Para, com a cooperacgao do governo
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brasileiro. Segundo Rivero (2009, p. 47), as principais recomendacdes e estratégias para 0s
préximos 12 anos, na EJA, podem ser resumidas desta forma:

1. Reconhecer a educacdo de jovens e adultos como direito humano e cidaddo
que implica maior compromisso e vontade publica dos governos nacionais e
locais, na criacdo e no fortalecimento de ofertas de aprendizagem de qualidade
ao longo de toda vida, promovendo politicas e legislacdo que integrem a EJA
aos sistemas de educacdo publica e garanta sua aplicagdo, promovendo um
trabalho intersetorial e interinstitucional e criando observatérios cidaddos de
seguimento das politicas e uso dos recursos. Politicas de inclusdo com equidade
de género e enfoque intercultural serdo priorizadas.

2. Assegurar recursos de origem publica especificos para EJA (a0 menos 3% do
orcamento educacional) e particular, nacionais e internacionais, assim como
politicas de formacdo inicial e permanente de educadores de pessoas jovens e
adultas com a participacdo de universidades, dos sistemas de ensino e dos
movimentos sociais e fortalecer as pesquisas e as redes latino-americanas.

3. Estimular a avaliacdo de processos, de sistemas e métodos, assim como 0
relatério, registro e monitoramento com parametros internacionais que
incentivem formulacéo de politicas.

4. Reconhecer que a diversidade regional e o conhecimento dos povos devem
influenciar na elaboracéo dos materiais escritos em lingua materna.

5. Fomentar a ampla participacdo e a cooperacao da sociedade civil, dos setores
privados e dos distintos organismos do Estado e, em especial, dos sujeitos da
EJA, na promogdo e no fortalecimento da modalidade de cooperagéo horizontal
entre os paises e fortalecer a cooperacdo internacional em favor da EJA.
(RIVERO, 2009, p. 47-48)

N&o basta, no entanto, que estas recomendacdes e estratégias continuem sendo
discutidas exaustivamente se elas ndo puderem ser implementadas na pratica. Freire (2005,
p. 90) anuncia que “ndo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho,
na acdo-reflexdo”. Cabe aos participantes desses foruns, continuar mostrando aos
formuladores de politicas que o sistema escolar, com sua rigidez excludente e seletiva,
inviabiliza a concretizagdo de muitas destas orientacdes e colabora ainda mais para
conservar as desigualdades sociais.

No contexto da educacdo de jovens e adultos, apesar de existirem esfor¢os para
superar obstaculos e pensar elementos que permitam conceber a educacdo de jovens e
adultos de forma mais abrangente, as consequéncias do atual sistema educacional sdo
percebidas claramente. Segundo Bourdieu (2007, p. 53), “para que sejam favorecidos os
mais favorecidos e desfavorecidos os mais desfavorecidos, € necessario e suficiente que a

escola ignore (...) as desigualdades sociais”. O autor adverte ainda que:

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da
“escola libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele ¢ um
dos fatores mais eficazes de conservacdo social, pois fornece aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a heranga cultural e o dom
social tratado como dom natural. (BOURDIEU, 2007, p. 41)
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Desta maneira, a permanéncia dos setores mais marginalizados e penalizados da
sociedade é diretamente afetada pela manutengdo da desigualdade social, que se perpetua
de geracdo em geragdo. Cada jovem ¢ adulto que a EJA “recolhe” ndo conseguiu fazer seu
percurso nessa logica seletiva e rigida. Sdo “naufragos” ou vitimas do carater pouco
publico de nosso sistema escolar. Arroyo (2007, p. 48) reforca corretamente a questdo ao
afirmar que “um espago sera publico quando adaptado as condi¢des de vida em que um
povo pode exercer seus direitos”.

Atualmente, tem-se presenciado a articulacdo informal de entidades publicas e ndo
governamentais, assim como educadores em geral, em defesa do direito de jovens e adultos
a uma educacdo de qualidade em todos os niveis de ensino. Estas a¢des desdobram-se em
principios e modos que estdo sendo incorporados as atividades de educacdo de jovens e
adultos, contribuindo para sua maior democratizagcdo. Segundo Favero (2007, p. 85-86),

entre eles, destacam-se:

a) afirmacdo de direitos, tomando a inclusdo dos sujeitos como principio basico;
b) os educandos sdo recebidos e enturmados de acordo com sua experiéncia, o
que significa valorizacdo dos saberes apreendidos em escolarizacdes anteriores
e, sobretudo, na experiéncia e na vida;

¢) matricula efetuada em qualquer momento e frequéncia flexivel, sendo que,
em lugar de evasdo e abandono, passa-se a usar 0 conceito de interrupcoes;

d) duracdo conforme disponibilidade e interesse dos educandos, sem parametros
obrigatérios para a conclusdo, nem sempre possivel nas experiéncias
formalizadas, sobretudo pela exigéncia de certificacéo;

e) superacgdo da estrutura disciplinar, na perspectiva de interdisciplinaridade, o
que acarreta novos modos de organizagao dos periodos de estudo;

f) valorizacdo de outros espagos educativos para além do estritamente escolar
(arte, cultura, lazer), em algumas experiéncias considerados na carga horaria
como atividades nao presenciais;

g) novas formas de avaliacdo, procurando aferir os novos conhecimentos
adquiridos e valorizar a sistematizacdo/superacdo de conceitos incorporados
anteriormente, sendo importante a dimensdo da auto-avaliacdo e do papel do
grupo como referéncia do crescimento obtido;

h) cuidado especial com a formacéo dos educadores, prevendo tempos de estudo
durante o trabalho, para planejamento e avaliagdo das atividades e
aprofundamento dos estudos;

i) implantagdo progressiva nas redes, ndo como sistema paralelo, mas como
nova modalidade especifica para jovens e adultos, considerando-se importante
nessa implementacéo as concepcoes e diretrizes da acdo educativa, assim como
a regulamentacéo pelos conselhos estaduais e municipais;

j) influéncia da educacdo popular na educacdo de jovens e adultos, com
referéncia quase obrigatéria & pedagogia de Paulo Freire, cujo aspecto mais
importante é reconhecer o dialogo como mediador do ato educativo.

Dentro dos ideais de democracia, garantir o direito & educacéo aos jovens e adultos
exigira uma reconfiguragdo mais publica da EJA. Este direito poderd ser consolidado se

levadas em contas as formas de existéncia populares, os limites de opressdo e exclusdo, as
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escolhas a que estes individuos sdo, diariamente, forcados a fazer. Por exemplo, a
constante escolha entre estudar ou sobreviver.

Como foi dito no inicio deste item, a intencdo aqui era tracar um breve panorama
das politicas publicas para educacdo de jovens e adultos focadas, principalmente, no 2°
Segmento do Ensino Fundamental e no Ensino Medio. Complementei esta tarefa,
identificando 0s elementos estratégicos que deveriam estar sendo considerados na
formulacdo das politicas publicas de educacdo de jovens e adultos. Apesar das lacunas,

considero a tarefa cumprida.

1.2 OUTROS OLHARES SOBRE AS PRATICAS PROFISSIONAIS NA EJA

Para realizar um levantamento das pesquisas concluidas e/ou em andamento
direcionadas ao estudo e compreensdo das praticas profissionais do professor de
matematica da EJA, optei por comecar pelo Banco de Dados da CAPES. Nao houve
restricdo do periodo de busca, ou seja, as teses e dissertaches consideradas foram
defendidas a partir de 1987. Entretanto, a primeira defesa sobre o tema ocorreu somente
em 2001, através de uma dissertacdo de mestrado. Ja as Ultimas pesquisas na area também
foram dissertacdes defendidas em 2010. Durante esta Gltima década, percebe-se claramente
0 aumento de estudos dentro da tematica em questao.

Sem restricdo ao periodo, o critério utilizado inicialmente para essa pesquisa, foi a
utilizacdo das palavras chaves ‘educa¢do matematica’ e ‘educacdo de jovens e adultos’ ¢
‘praticas docentes’. Logo a seguir, a expressdo ‘praticas docentes’ foi substituida por
‘praticas dos professores’ e, depois, por ‘praticas educativas’. O resultado final da busca
totalizou 34 trabalhos entre teses e dissertacdes. Dentre estes selecionei aqueles que,
julguei, permitir-me-iam situar como as praticas profissionais de professores de
matematica da EJA estdo sendo investigadas no Brasil.

A pesquisa no Banco de Dados da CAPES, contemplou as teses e dissertacfes
defendidas no periodo de 1987 até 2010. Considerando que a producdo cientifica e
académica sobre o tema deste estudo vem se intensificando na Gltima década, interessei-me
em selecionar também alguns trabalhos de pds-graduacdo defendidos ou em andamento em
2011, para comporem parte desta revisao.

Em junho de 2011, realizou-se na cidade de Recife — Pernambuco, Brasil, a XIlI

Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica, um evento internacional que reuniu
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educadores, pesquisadores e especialistas em Educacdo Matematica de todas as Américas e
outros continentes. A organizacdo do XlIII CIAEM categorizou os trabalhos inscritos em
21 tematicas diferentes. Entretanto, dentre elas, ndo havia uma exclusiva para Educacdo de
Jovens e Adultos. Desta forma, precisei selecionar aqueles trabalhos que apresentavam as
palavras ‘adultos’ ou ‘praticas’ ou a expressao ‘EJA’, independentemente do tema em que
o trabalho estava categorizado. Apoés a leitura dos resumos, selecionei aqueles trabalhos
que mais se aproximavam dos objetivos propostos na pesquisa sobre as préticas letivas e
nao letivas do professor de matematica da EJA.

A questdo apresentada por Augustinho (2010) no ambito da pesquisa sobre o ensino
de ciéncias, contemplou conhecer seus sujeitos, contexto, dinamica, aspectos
metodologicos priorizados na gestdo curricular. O planejamento do curriculo de ciéncias
para a EJA foi reconhecido pela maioria dos participantes da pesquisa como uma pratica
letiva imprescindivel ao processo educativo. Augustinho (2010) também observou uma
crescente diversificacdo nas estratégias dos professores para a construcdo de um curriculo
adequado. Grande parte dos docentes entrevistados disse que o curriculo pensado para as
turmas de EJA deve incluir aulas praticas, por meio de discussdes e debates, pesquisas e
experimentos nas salas de aula, na sala de video e no laboratorio de informatica.

Em relacdo ao ensino de matematica, Rosa e Orey (2011) alertam para a elaboracao
e gestdo de um curriculo que contemple o contexto sociocultural do aluno, como

alternativa para lidar com a diversidade nas salas de aula, sinalizando que

Outro aspecto importante é termos consciéncia da existéncia de uma dissonancia
entre o conhecimento prévio que os alunos trazem para a escola com o
conhecimento divulgado nos meios académicos. Entdo, para que possamos
ensinar de um modo efetivo, precisamos entender que o aprendizado dos alunos
depende das conexdes efetuadas com o conhecimento prévio que eles trazem
para o sistema escolar, pois 0 ensino é uma atividade inerente a atividade
cultural da comunidade na qual os alunos interagem. (ibdem, p. 11)

Na pesquisa de Augustinho (2010) o grupo de professores teve a oportunidade de
experimentar a gestdo curricular participativa através da colaboracdo, da discussdo e do
aprofundamento de temas relacionados a pratica pelas pessoas do grupo. Este aspecto
também foi destacado por Porto e Machado (2011), que ainda ressaltaram a escolha de
estratégias diversificadas, coerentes com o planejamento e adequadas & agdo do professor
no contexto dos sujeitos, durante a elaboragé@o do planejamento e na gestéo curricular.

Estas posturas estéo, de certo modo, de acordo com a concepcao de Ponte (2005, p.

24) para quem “sdo as experiéncias dos professores, muitas vezes inspiradas em projetos e
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materiais produzidos em conjunto com educadores matematicos, que abrem o caminho
para a inovagdo curricular e para o desenvolvimento do curriculo em profundidade”.
Reconhecer a importancia da gestdo curricular participativa e fazé-lo de forma a “acolher
os saberes e os fazeres presentes no contexto sociocultural dos alunos” (Rosa e Orey, 2011,
p. 9) € uma maneira de possibilitar um entendimento mais aprimorado da matematica
através do estudo de problemas enfrentados pela comunidade na qual eles estdo inseridos
(D’ Ambrosio, 2010a).

Na ultima década, os resultados de estudos, investigacbes e pesquisas
demonstraram uma tendéncia do professor da EJA de tentar aproximar o uso de saberes
mobilizados em aprendizados n&o escolares ao contexto escolar do aluno (Wanderer, 2001;
Oliveira, 2007; Conti e Carvalho, Freitas, Fiorentini, Monteiro e Mendes, 2011). Estas
tarefas, atividades e materiais didaticos que remetam ao cotidiano do aluno, demarcam
algo que parece ser comum a um grupo marcado pela diversidade social, cultural e
linguistica. Por exemplo, o estudo de Monteiro e Mendes (2011) pautou-se na crenca
docente de que “situag¢des relacionadas a questdes de compra ¢ venda promovem processos
de aprendizagens facilitadores”. Contudo, tal problematizagdo acaba por homogeneizar
determinadas praticas discentes desconsiderando o que mais caracteriza a educagdo da
EJA, ou seja: a diferenca. Oliveira (2007) analisou as praticas letivas que fazem uso da
resolucdo de problemas como estratégia de ensinoaprendizagem da matematica e concluiu
serem elas “um pré-requisito fundamental para o empoderamento dos jovens e adultos em
todas as esferas sociais”. Segundo o0 autor, para que isso acontega, “fazem-se necessarias
praticas pedagogicas que contemplem um compromisso politico e o ensino de qualidade
aos educandos da EJA”, referindo-se as politicas de formagdo continuada como uma
maneira de atender as demandas dos professores de matematica de jovens e adultos.

A formacéo de professores a partir da adocao de praticas exploratério-investigativas
e problematizadoras de ensinar e aprender matematica é um dos objetivos dos recentes
estudos de Fiorentini (2011a). Neste sentido, rompendo com o paradigma do exercicio, 0
pesquisador analisou a situagdo de ensinoaprendizagem através da “triade de ensino”

(Potari & Jaworsky®®, 2002 apud Fiorentini 2011a), que inter-relaciona desafio

9 POTARI, D. & JAWORSKI, B. (2002). Tackling complexity in mathematics teaching
development: using the teaching triad as a tool for reflection and analysis. Journal of Mathematics Teacher
Education, 5, 351-380.
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matematico, sensibilidade do professor em relacdo aos alunos e gestdo da
aprendizagem®.

A escolha de uma tarefa a ser proposta numa aula de matematica, pode ou nao ser
seguida da selecdo e utilizacdo de material didatico que atenda as necessidades do aluno de
EJA. Este assunto foi tratado por Freitas (2011) no trabalho que realizou envolvendo a
avaliacdo de trés materiais didaticos de matematica utilizados na EJA. Dois deles, o
material didatico do Projovem Urbano e os Cadernos da EJA, atendem a uma demanda
nacional. Ja o terceiro material foi produzido por um grupo de professores para atender aos
estudantes de um determinado programa de EJA, o Proeja ensino médio do IFES-Campus
Vitdria. A pesquisa e as analises feitas por Freitas (2011) indicaram que

o material didatico de matematica construido para o Proeja sdo mais adequados
para atendimento a aprendizagem de estudantes adultos, por reunir maior
quantidade de elementos transformadores, embora a andlise geral dos outros
dois também indiquem caracteristicas positivas, o0 que os credencia como bons
materiais didaticos quando nos referimos a aprendizagem de matematica. Outro
ponto a destacar é o fato desse material ter sido pensado para um publico
conhecido pelos autores. (FREITAS, 2011, p. 11)

Para reforcar este caminho, as pesquisas de Conti e Carvalho (2011) e Wanderer
(2001) revelam ainda a questdo da autonomia do professor. Ambos defendem a tese de que
deve ser ele o sujeito capaz de selecionar as tarefas propostas, assim como 0S materiais
didaticos a serem usados para que a relacdo ensinoaprendizagem aconteca de maneira mais
natural possivel. Exemplificando, Conti e Carvalho (2011) confirmaram que a elaboracéo e
apresentacdo de posteres, sugerida pelo professor para trabalhar com um tema

interdisciplinar na EJA, foi uma decisdo acertada.

Ha indicios de que os alunos participantes do projeto passaram a identificar os
conhecimentos matematicos e estatisticos como meio de compreender o mundo
em sua volta, passaram a ser capazes de relacionar a estatistica as outras areas
curriculares e a vida e a resolver situagbes-problema (..). (CONTI E
CARVALHO, 2011, P. 11)

Fernanda Wanderer (2001) desenvolveu um trabalho pedagdgico etnomatematico
centrado em produtos da midia. Nele “uma nova visdo do ensino de matematica foi
ensaiada” e foi possivel vincular a matematica escolar com elementos da cultura de um
grupo de alunos da EJA através do uso de materiais didaticos adequados. Como resultado
“os alunos puderam ndo somente interpretar os dados numeéricos presentes nesses produtos,

mas compreender questdes sociais, politicas e culturais” (WANDERER, 2001, p. 5).

2 Grifos do autor.
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As pesquisas sobre as préticas letivas de professores de matematica da EJA que
abrangem a gestao curricular, as tarefas propostas e o uso de materiais didaticos, possuem
um denominador comum. Na revisdo de literatura apresentada até agora, a comunicagdo na
sala de aula aparece entremeando as praticas letivas e 0s processos de constru¢do do
conhecimento.

Habermas®* (1990 apud FREITAS, 2011) considera a comunicacdo como a base
para construcdo de novas redes de relacGes interpessoais capazes de constituir uma cultura
emancipada dos vinculos que atrofiam e oprimem a vida humana em sociedade. Esta
concepcdo de comunicagdo aproxima-se do sentido da libertacdo do oprimido dita por
Freire (2005). Ou seja, uma libertacdo que se faz a partir e por meio do dialogo. A
comunicagdo que leva ao vinculo entre professor e aluno se configura no momento em que

ambos garantem a voz um do outro, considerando que

se o didlogo é o encontro dos homens para ser mais, ndo pode fazer-se na
desesperanca (...), ndo ha didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um
pensar verdadeiro. Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando a dicotomia mundo-
homens, reconhece entre eles uma inquebrantével solidariedade. (...) Somente o
didlogo, que implica um pensar critico, é capaz, também, de gerd-lo. Sem ele
ndo h& comunicacdo e sem esta ndo h4 uma verdadeira educacdo. (FREIRE,
2005, p. 95-96)

D”Antonio e Pavanello (2011) afirmam que o professor pode e deve estimular a
comunicacgdo na sala de aula formulando perguntas desafiantes, com respostas abertas. Os
autores sugerem a mudanca de algumas praticas docentes, reforcando a ideia de dar um
tempo razoadvel para que os alunos explorem e formulem problemas, desenvolvam
estratégias, levantem hipdteses e reflitam sobre elas, argumentem, prevejam e discutam os
resultados de questdes que lhes foram propostas. Outra pesquisa sobre comunicagdo
(GOMES E FIORENTINI, 2011) em uma turma de EJA, avaliou o envolvimento dos
alunos com o fazer matematico, através de um problema aberto. O ambiente de
investigacdo criado para a pesquisa gerou um processo de comunicacdo de ideias
matematicas que fez com que os jovens e adultos se mobilizassem e se engajassem na
atividade matematica, expondo e defendendo suas descobertas diante do grupo.

Observar e analisar o discurso partilhado entre professores de matematica e alunos
da EJA, buscando conhecer melhor suas visdes sobre a matematica, o seu ensino e também
sobre a aprendizagem da matematica por essa populagdo, foi o tema da pesquisa de

Miglioranca (2004). A autora constatou que a falta de formacao especifica para lecionar

2! Habermas, J. Pensamento Pés-metafisico. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro. 1990.
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matematica na EJA, tem influéncia direta na comunicacdo em salas de aula de alunos
jovens e adultos. Além de dificultar a prética letiva, a comunicagdo marcada pela auséncia
de dialogo, reforga nesses professores “a ideia de que a docéncia é um percurso solitario”
(MIGLIORANCA, 2004).

FANTINATO et al. (2011, p. 7) acreditam que a formagdo dos professores de
matematica da EJA, deveria se aproximar de alguns autores das ciéncias sociais como uma
forma de humanizar o ensino de matematica, em conexao com as propostas da
etnomatematica. Nesse processo de humanizacdo do ensino de matematica, a
etnomatematica conhece e ‘fala’ diversas ‘linguagens’ humanas, num processo de

comunicacdo abrangente e dialégico. Com isso, entende-se que

Tecer pontes vidveis de comunicacdo implica que 0 mundo da matematica se
reconheca ‘etno’ (local), e que os mundos ‘etnos’ se reconhegcam no dominio da
matematica (universal). O vetor da comunicacdo tem dois sentidos e a
linguagem da etnomatematica é uma linguagem de traducdo, isto §,
reciprocidade. (VERGANI, 2007, p. 14)

Ao que tudo indica, as pesquisas por hora apresentadas seguem direcoes
semelhantes. A comunicacdo em sala de aula aparece com uma pratica letiva relevante ao
desenvolvimento de acOes coerentes com as especificidades dos alunos da EJA. Contudo,
nenhuma dessas praticas letivas acontece isoladamente, mas sim de forma intercalada,
conforme ja foi sinalizado. Além disso, cada acdo docente pode ocorrer de maneira formal
ou informal, segundo a conceituacdo feita anteriormente. Porém, cabe aqui destacar que o
resultado das pesquisas acima converge para a busca de uma docéncia caracterizada pela
disponibilidade em ouvir e aprender com os alunos, disposicdo ao dialogo e construcédo da
autonomia do aluno.

As préticas letivas de avaliacdo em matematica na educacdo de jovens e adultos é o
objeto de investigacdo de Monteiro (2010) e Monteiro, Nunes e Ferreira (2011). Nas
pesquisas, 0s resultados encontrados mostraram que valores como a dialogicidade, a
autonomia, a coletividade, a flexibilidade e a inovacdo estdo diretamente relacionados a
uma pratica avaliativa na EJA que se aproxima das perspectivas atuais do campo da
avaliacdo e das peculiaridades dessa modalidade de ensino. Valentim (2011) reforgou esses
resultados com uma analise do registro em portfolio, processo de avaliagdo utilizado em
suas proprias vivéncias como professor da EJA. Segundo o autor, esta prética de avaliacéo

enfatizou a participacdo dos alunos em prol dos objetivos que ele considera primordiais
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para um bom aprendizado nas aulas de matematica, entre eles, 0 compromisso e a atencao
do aluno.

O levantamento feito por Monteiro (2010) acerca da literatura sobre as préaticas de
avaliacdo em matemdtica na EJA mostrou que existe uma deficiéncia de trabalhos com este
foco. Apesar da relevancia do tema, esta lacuna foi confirmada durante a revisdao de
literatura dos trabalhos do X1l CIAEM sobre avaliagdo em matematica na EJA.

A caréncia de estudos das praticas letivas de avaliacdo justificou, a priori, a
pesquisa de Monteiro (2010). Sua opcdo foi por valorizar acbes que adotavam propostas
pedagOgicas mais sintonizadas com as discussfes da area, mantendo assim uma coeréncia
entre teoria e pratica. Esta iniciativa apoiou-se, entre outros autores, nas ideias de Fonseca
(2005, p. 71) para quem a avaliagdo em matematica deve indicar em que medida o trabalho
desenvolvido foi capaz de contribuir para o0 acesso as formas de producédo e expressdo do
conhecimento matematico dentro de um processo de inclusdo social. Além da coleta e
analise dos dados, a pesquisa acarretou ainda “um conjunto de orientacfes que possam
nortear professores, funcionarios e direcdo no sentido de desenvolver uma pratica
avaliativa mais significativa para todos os envolvidos” (MONTEIRO, 2010, p. 17).

O propésito de disseminar experiéncias bem sucedidas pode ocasionar reflexdes e
mudanca em torno das praticas letivas de avaliacdo, assim como nas praticas de gestdo
curricular, de tarefas propostas e uso de materiais e de comunicacao na sala de aula. Mas,
para que isto ocorra, os professores em geral, de matematica ou de outras especialidades,
da EJA ou de outras modalidades, precisam estar comprometidos com as praticas nao
letivas de formacdo profissional (PONTE, 2011).

Para um verdadeiro movimento em prol da sua formacéo, os professores necessitam
ter “a consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado” (FREIRE, 1996, p.
57). Em outras palavras, a continua acdo de busca € consequéncia da certeza de
inconclusdo. Seria uma contradicdo se, sabendo-se inacabado, o ser humano néo
participasse de tal movimento.

Concordar com Freire neste ponto significa aceitar que “¢ na inconclusdo do ser,
que se sabe como tal, que se funda a educagdo como processo permanente” (1996, p. 58).
Entendida como uma pratica profissional de cardter ininterrupto, a formacdo inicial e
continuada do professor, fundamenta-se na ideia freiriana de que é aprendendo que

percebemos ser possivel ensinar.
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Dentre as préticas consideradas nao letivas (PONTE, 2011), a formacdo docente
mereceu destaque nesta revisdo de literatura. No cendrio das pesquisas atuais, Varios
autores tém se motivado a aprofundar os estudos sobre o tema de formacéo de professores
de matemaética para a EJA. As pesquisas sobre formacdo docente apresentadas no CIAEM
e selecionadas para esta revisdo de literatura (SILVA, 2011; BRIANEZ e
PRENSTTETER, 2011; POZZONBON, BATTISTI e NEHRING, 2011; BRUNELLI e
DARSIE, 2011) indicaram que, mesmo com a crescente visibilidade em termos de EJA,
ainda existe uma deficiéncia na formacdo inicial e continuada de professores de
matematica no que se refere a uma formacdo especifica para atuarem na EJA.

Os estudantes de licenciatura em matematica ouvidos por Silva (2011) e Brianez e
Prenstteter (2011) consideraram que ndo conseguiram adquirir conhecimentos suficientes
para uma boa pratica profissional nesse segmento da educagdo durante a graduacdo. Na
analise dos resultados foi possivel identificar fatores como inseguranca, despreparo e
pouco contato com turmas de jovens e adultos. Ja os processos de formagdo continuada
foram vistos por Brunelli e Darsie (2011) como uma alternativa para sanar possiveis falhas
ocorridas durante a licenciatura em matematica.

N&o apenas com este intuito, mas também para atender as demandas decorrentes
dos avancos cientificos e tecnologicos, de uma escola que precisa lidar com a rapidez e
abrangéncia de informacdes, de diferentes linguagens e formas de interpretar e expressar o
pensamento e de interagir na sociedade.

Pozzonbon, Battisti e Nehring (2011) colaboraram significativamente com a
pesquisa sobre formacdo continuada de professores de matematica ao se aproximarem do
programa etnomatematica. Neste sentido, o trabalho de Gils (2010), partindo também de
um enfoque etnomatematico, analisou seis temas relacionados a formacdo docente
continuada considerando as perspectivas da educacdo popular e da etnomatematica. Os
temas analisados pelo autor foram as marcas da formacéo inicial para as praticas docentes
na EJA, o descompasso da formacdo inicial para os professores da EJA, o papel do
professor na permanéncia e interesse dos alunos da EJA, o falar a mesma lingua e as
contribuicdes da formacdo continuada para a pratica docente na EJA. Como resultado, o
autor concluiu que as contribuigdes culturais proporcionadas pela etnomatematica, podem
fornecer subsidios para uma melhor atuacdo docente em turmas de jovens e adultos.

Além de Gils (2010), outros quatro trabalhos foram selecionados sobre formacgéo do

professor da EJA. Em Cosme (2009), encontrei a proposta de comparar a formagéo inicial
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com a formacéo continuada do professor de matematica da EJA. Os resultados mostraram
uma deficiéncia da formacgéo inicial e a falta de engajamento na atuacdo profissional
levando os professores a desenvolver seu trabalho quase que totalmente sozinhos, sem ou
com muito pouca orientagdo dos 6rgdos competentes, ou de cursos de formacao
continuada.

Foi 0 que constatei também no trabalho de Coroa (2006):

A formacéo inicial deficiente do professor leva também a um problema sério
dentro das escolas que ¢ a falta de um Projeto Politico Pedagdgico. Como nao
temos uma formacdo inicial adequada e preocupada com o trabalho que o
professor vai exercer em sala de aula, ndo percebemos a preocupagdo dos
professores com o envolvimento em projetos dentro das escolas. 1sso tem levado
os professores a trabalharem de forma isolada, o que consideramos prejudicial
aos alunos e ao desenvolvimento profissional dos préprios professores.
Consideramos que o0 governo precisa tomar mais decisdes institucionais (...).
(ibdem, p. 97)

Outro resultado semelhante apareceu na pesquisa de Lopes (2009), na qual a
maioria das professoras entrevistadas alegou que a formacdo inicial ndo as preparou para
esse trabalho e que sua formacdo ocorre na pratica. Segundo Lopes (2009), a formacao
continuada dos decentes da EJA, quando h4, ndo atende as suas necessidades e
expectativas. O autor concluiu ainda que os professores acabam construindo seus saberes
de modo solitario.

Lobo da Casta e Prado (2011) alertaram que a formacdo continuada deve
contemplar os aspectos do cotidiano do professor para que ele possa repensar e reconstruir
a propria pratica pedagdgica, inserido na realidade escolar. Para isto, a sua formacao
continuada deve privilegiar a integracdo de acdes contextuais, ou seja, aproveitar situacoes
da realidade de seu fazer docente. Contudo, privilegiar o aprendizado reflexivo e
contextualizado do professor, requer momentos que favorecam as interacdes entre 0s pares
e 0 desenvolvimento do trabalho colaborativo entre os participantes do processo de
formacdo continuada (LOBO DA COSTA e PRADO, 2011).

De modo intencional, uma abordagem de formacdo continuada precisa desenvolver
estratégias que favorecam a colabora¢do como uma préatica construida pelos integrantes de
um grupo. A pesquisa de Fiorentini (2011b) levantou indicios de que o trabalho

colaborativo seja fundamental para o desenvolvimento profissional dos professores.
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O trabalho colaborativo, com base nas ideias de Fullan e Hargreaves® (2000, apud
LOBO DA COSTA e PRADO, 2011, p. 2) é caracterizado por varios aspectos, entre 0s
quais se destacam “as atitudes e 0os comportamentos nas relagdes entre docentes, as quais
revelam confianga, comprometimento, partilha de ideias, experiéncias e questionamentos,
bem como, valorizacdo tanto individual quanto do grupo ao qual pertencem”. No entanto,
segundo Lobo da Costa e Prado (2011), convém enfatizar que o trabalho colaborativo ndo
se estabelece de imediato entre os envolvidos. Segundo Imbernén:

O trabalho colaborativo entre os professores nao € facil, ja que € uma forma de
entender a educacdo que busca propiciar espacos onde se dé o desenvolvimento
de habilidades individuais e grupais de troca de dialogo, a partir da analise e da
discussdo entre todos no momento de explorar novos conceitos.

(IMBERNON?3, 2010, p. 65, apud LOBO DA COSTA e PRADO, 2011).

Em sua pesquisa, Stragliotto (2008) apontou a colaboracdo permanente como
possibilidade para o processo de reconstrucao curricular da EJA pelos docentes. De forma
a propiciar a troca de ideias e experiéncias entre os professores, promovendo a discussao a
respeito da construcdo e reconstrucdo permanente de propostas curriculares para esta
modalidade de ensino, a colaboragéo entre os sujeitos da pesquisa proporcionou momentos
de convivéncia solidaria e fraterna, interacdo e dialogo pedagogico constante, envolvendo
a todos no processo de ensinoaprendizagem. Ao contemplar a integracdo e o dialogo entre
os conhecimentos populares e 0s saberes escolares, a autora apoiou-se no programa
etnomatematica “como possibilidade pedagdgica para o ensino de matematica nesta
modalidade educativa” (STRAGLIOTTO, 2008).

No grupo colaborativo, todos constroem conhecimentos na interacdo com o outro,
mesmo que o fagcam de pontos de vista e experiéncias diferentes. Como nos diz Skovsmose
(2007, p. 45), a aprendizagem é pessoal, mas tem lugar nos contextos sociais e nas relacdes
interpessoais, emergindo da comunicacdo entre participantes. Na investigacdo de Paiva
(2011), o grupo colaborativo era composto por professores de matematica da EJA e era
visto como um espa¢o de construcdo de saberes. Ao se relacionam com esses saberes, 0s
participantes do grupo acabaram por criar uma identidade como professores de jovens e
adultos, ao longo do processo de formag@o. O autor constatou ainda que “o caminho

percorrido pelo trabalho colaborativo é, quase sempre, imprevisivel, mas determinado

22 Fyllan e Hargreaves (2000). A escola como organizagdo aprendente: buscando uma educagio de
qualidade. 22 ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 135 p.

2 Imbernén, F. (2010). Formagcdo continuada de professores. Trad. Juliana dos Santos Padilha.
Porto Alegre: Artmed, 120 p.
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por todos os integrantes do grupo, além de ser um espaco privilegiado para a tomada
coletiva de decisdes”. (PAIVA, 2011, p. 12)

O resultado desta revisdo de literatura mostrou que, independentemente da
distincdo proposta por Ponte (2011), as préticas profissionais de professores de matematica
se entrelacam nas acdes cotidianas escolares. A relacdo ensinoaprendizagem €
caracterizada pela permanente interacdo entre as praticas letivas de gestdo curricular,
tarefas propostas e uso de materiais, comunicacdo na sala de aula, avaliacdo, e as praticas
ndo letivas de formagéo inicial e continuada e de colaboracdo. Todos esses campos sofrem
interferéncias uns dos outros, influenciando diretamente a atuagéo do professor no contexto
escolar. Portanto, procurei refletir e estar atenta a esta particularidade durante todo este
estudo.

Finalizo esta reviséo de literatura, esclarecendo que as bases de dados escolhidas, a
saber, o portal da CAPES e os anais XI1I CIAEM, forneceram material suficiente para uma
exploracdo inicial dos trabalhos produzidos na area de estudo a qual esta dissertacdo esta
vinculada. Ao final desta revisdo, outros autores e questdes foram agregados ao referencial
teorico inicial, indicando o caminho para uma melhor analise e compreensdo dos dados

coletados, no intuito de encontrar respostas para as questdes da pesquisa.

1.3 DIALOGOS SOBRE EDUCACAO MATEMATICA NA EJA

Rosane queria estudar, queria aprender, queria ter educacao,
queria uma profissdo mais qualificada, poder ganhar mais,
poder comprar mais coisas, queria ser respeitada por eles,

0s outros, aquela gente toda — queria poder morar em outro lugar,
melhorar de vida, ser outra pessoa, ser alguém, alguém...

Rubens Figueiredo, Passageiro do fim do dia, 2010

Ensinar matematica para adultos tem um significado bastante distinto de ensinar
matematica para a faixa etaria referente ao ensino fundamental regular, ou seja, dos sete
aos quatorze anos. A maturidade do educando faz diferenca, pois, fundamentada na
experiéncia, os saberes e as aplicacfes da matematica sdo a extensdo do seu proprio viver.
De Vargas (2003, p. 123) aponta que “os professores de EJA devem estar

permanentemente atentos ao desafio de compreender os processos pelos quais seus alunos
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(...) construiram seus saberes fora dos ‘muros’ da escola”. Apresentar ao aluno adulto
determinado conteldo matematico e promover uma boa relagcdo de ensinoaprendizagem
deste conhecimento demanda que o professor confronte, continuamente, suas experiéncias
como docente com suas experiéncias como aprendiz.

A pratica letiva de um professor de matematica, portanto, deveria ser diferenciada
quando dirigida a criangas e adolescentes e quando dirigida a adultos. No entanto, sabemos
que a grande maioria dos educadores de EJA usa a mesma abordagem para os dois
publicos. H&, por exemplo, por parte de alguns professores de adultos, uma certa
disposicdo para introduzir aspectos ludicos ao ensino. Na verdade, muitos estudantes da
EJA revelam que, em virtude das adversidades pelas quais passaram ou por uma precoce
entrada no mercado de trabalho, ingressaram cedo na vida adulta, deixando uma lacuna
dificil de preencher. Mas, o fato de terem suas infancias e adolescéncias suprimidas, néo
deveria justificar praticas que os infantilizam e os constrangem.

Para Fonseca (2005, p. 24),

os aspectos formativos na educacdo da infancia tém, em boa medida, uma
referéncia no futuro, naquilo que os alunos virdo a ser, enfrentardo,
conhecerdo... Na educacdo de adultos, no entanto, os aspectos formativos da
matematica adquirem um carater de atualidade, num resgate de um vir-a-ser
sujeito de conhecimento que precisa realizar-se no presente?*. (Ibdem)

Os educandos jovens e adultos, assim como os outros individuos da sociedade, se
interrelacionam e se relacionam continuamente através de situacdes existentes no seu dia-
a-dia. Tais situac6es demandam explicacdes, discussdes e analises criticas para uma ampla
e amadurecida compreensdo das situacGes e problemas inerentes a sociedade em que
vivemos. Com efeito, até mesmo determinados assuntos corriqueiros, trazidos pelos alunos
no cotidiano das aulas de matematica, permitem momentos particularmente férteis de
construgdo de significados realizados conscientemente pelo aluno. Ou seja, “a natureza do
conhecimento matematico (...) pode proporcionar experiéncias de significacdo passiveis de
serem nao apenas vivenciadas, mas também apreciadas pelo aprendiz” (FONSECA, 2005,
p. 25).

Cabe ao professor de matematica entender que o adulto chega a sala de aula com o
carater ja formado, com uma concep¢do de mundo consolidada, o que Ihe da instrumentos

para matematicar® conforme aprendeu com as experiéncias advindas das necessidades da

*4 Grifo da autora.
% Para Fonseca (2005, p. 25), “o sujeito que usa, pensa, contesta, recria, inventa Matematica”.
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vida. O educador tece sua pratica letiva levando em conta essas experiéncias, seus habitos
de pensamento, seus costumes, seus valores, seus desejos, aspectos vivos e presentes nas
salas de aula. O professor de jovens e adultos lida com as diversidades que se apresentam,
tentando compreendé-las a partir dos grupos culturais de seus sujeitos.

De Vargas nos remete ao sentido de cultura, que deveria ser considerada como

(...) o conjunto especifico de caracteristicas espirituais e materiais, intelectuais e
afetivas, que caracterizam uma sociedade ou um grupo social, e que abrange,
além das artes e das letras, estilos de vida, formas de vida comunitéria, sistemas
de valores, tradicdes e crencas (Declaracdo Universal da UNESCO sobre a
Diversidade Cultural apud DE VARGAS, 2003, p. 126)

Os educandos de EJA apresentam grande heterogeneidade no que concerne a idade,
ao local de origem, a religido, as formas de inser¢do no mercado de trabalho, a experiéncia
profissional, a escolaridade. Alem disso, estes grupos de alunos construiram seus
conhecimentos e saberes a partir de seus movimentos na vida social, no mundo do
trabalho, nas suas relacbes familiares, nos grupos politicos e religiosos. Esta maltipla
realidade indica a importancia de se considerar a diversidade cultural em um trabalho na
EJA que garanta a qualidade do ensino para obter uma maior justica social. Para isto,
torna-se fundamental compreender esta pluralidade visando uma intervencdo mediadora,
por parte dos professores, ¢ que permita aos alunos da EJA “uma agdo critica e
participativa no mundo contemporaneo” (DE VARGAS, 2003, p. 129).

Contudo, os professores de matematica da EJA também pertencem a um grupo com
diversidades culturais, possuem suas singularidades e suas concepcdes ético-politicas. Suas
concepcbes de mundo moldam os pressupostos da gestdo curricular em sala de aula, dos
planejamentos que o professor de EJA faz, das metodologias que ele usa, dos materiais
didaticos gque escolhe e dao o tom da relacdo com os alunos. Fonseca (2005, p. 39) afirma
que “cabe ao educador, assumindo-Se a Si mesmo como sujeito sociocultural, da mesma
forma que reconhece o carater sociocultural que identifica seu aluno, aluno da EJA”,
postar-se investido da “responsabilidade profissional que lhe imputa disposicdo e
argumentos na negociacdo com as demandas dos alunos e com 0s compromissos da Escola
em relagdo a construgdo do conhecimento matematico” (ibdem).

Assim, o educador resgata a estreita conexdo existente entre o modo como se
aprende e como se ensina, reconhecendo seu proprio pensar matematicamente em um

processo de ensinar 0s sujeitos aprendendo com eles. Essa forma de pensar ajuda-o a criar
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novas possibilidades de interacdo entre os conteldos da escola e o contexto sociopolitico e
econémico no qual os sujeitos e grupos se situam.

Para De Vargas (2006, p. 189), esta articulacdo representa a possibilidade de
“promover a superacdo da dissociagdo das experiéncias escolares entre si, como também
delas com a realidade”. E a construcao desse campo reflexivo, focalizando o ato educativo,
que se abre espaco para a inser¢do do discurso matematico num contexto mais amplo que
abranja tanto o ensinoaprendizagem de matematica quanto a relevancia social do ensino da
matematica como ato politico.

Os alunos da EJA, conforme nos fala Fonseca (2005, p. 49), trazem para a escola a
esperanca de que 0 processo educativo lhes confira “novas perspectivas de autorrespeito,
autoestima e autonomia”. Esta autonomia esta diretamente ligada a forma de lidar com
assuntos especificos, que precisam ser assimilados para serem definidos, e questdes mais
gerais, cuja apropriacdo de ideias pode originar uma significativa transformacdo em suas

vidas. Fonseca, mais uma vez, nos lembra de que

embora ja seja um lugar-comum, nunca é demais insistir na importancia da
Matematica para a solucdo de problemas reais, urgentes e vitais nas atividades
profissionais ou em circunstancias do exercicios da cidadania vivenciadas pelos
alunos da EJA (FONSECA, 2005, p. 50)

Entretanto, procurar a convergéncia do processo educacional com a realidade ndo é
tarefa facil. Demanda elementos metodoldgicos que propiciem uma autoaprendizagem com
respostas a problemas ou situacdes com as quais as pessoas estdo familiarizadas. Portanto,
€ necessario que os professores da EJA sejam capacitados para criar e reconhecer
estratégias educacionais em funcdo das situacdes particulares observadas por seus alunos

jovens e adultos. Rivero (2009), alerta para estas dificuldades:

Serd dificil a inser¢do desse tipo de pedagogia sem mudangas substantivas na
escola e na universidade, com conteldos e préaticas distantes das necessidades
concretas da vida cotidiana e sem preocupacédo por enfatizar a responsabilidade
social do profissional inserido em uma comunidade que deve servir sem
substituir seu poder de decisdo. (ibdem, p. 52)

Ocorre que, apesar da questdo colocada acima, alguns professores ja adotam
estratégias de ensino que requerem maior participacdo do aluno da EJA, tendo em vista as
contribui¢des mais ou menos recentes no ambito da pedagogia. Entre as novas atividades
estéo as atividades em grupo, discussOes, debates, pesquisas, interacdo, conversas, etc., as
quais, muitas vezes, geram estranhamento no aluno. Este espera que a escola garanta seu

acesso através da simples transmissdo de informagdes. Ou seja, os educandos entendem
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como legitima a aplicagdo do modelo que Freire chama de “educa¢do bancaria”, onde o

aluno acredita que nada sabe e que deve aprender com o professor. Para Simdes e Eiterer,

configura-se, desse modo, um verdadeiro embate em que o professor tem a
ardua tarefa de, ao mesmo tempo, consolidar a valorizacdo da cultura do aluno,
de seus saberes vividos, da troca de experiéncias e escuta do colega e evitar que
o distanciamento entre as concepcdes do aluno e a escola real que ele encontra o
afaste novamente dela. (2007, p. 172)

Embora este seja mais um complicador, buscar melhores maneiras de trabalhar com
seus educandos, tendo como meta desenvolver cidaddos capazes de integrar a sociedade
atual e gerir suas decisdes, é tdo ou mais importante para a formacdo dos grupos populares
do que o ensino de determinados conteudos. Conforme afirma Freire (1996, p. 98) “a
educacao ¢ uma forma de intervengdao no mundo”.

Fortalecer uma pratica em educacdo matematica, que considera incluir como
conteddo curricular as questbes socioculturais, implica na efetivagcdo de um processo
educativo humanista e emancipatdrio pautado na sociedade e na cultura (D"”AMBROSIO,
2011). Compreende, igualmente, uma dialogicidade para uma educacdo
“intencionalmente” libertadora (FREIRE, 1996). Uma pratica em educacdo matematica
voltada para perceber o carater ativo, indagador e pesquisador do educando, assumindo sua
consciéncia reflexiva, desdobra-se no ato educativo “de reconhecer ou de refazer o
conhecimento existente ou de desvelar e de conhecer o0 ainda ndo conhecido” (FREIRE,
2011, p. 160). Abrange ainda, legitimar a participacdo dos alunos da EJA, aproveitando
para aprofundar situacdes surgidas espontaneamente durante as aulas, originadas ou ndo no
cotidiano de educandos e educadores. Segundo Skovsmose (2007, 67), uma educacao
matematica € critica se pode “desempenhar um papel importante na interagdo com muitos
outros fatores ¢ atores sociopoliticos”.

Nesta mediacdo, a educacdo matematica pode convergir para uma educacdo
socialista ao ser realizada pensando-se em, segundo Meszaros (2009, p. 83) “fazer os
individuos viverem positivamente a altura dos desafios das condicdes sociais
historicamente em transformacao”.

Frente a essas questdes, as contribuicdes do Programa Etnomatematica e da
Educacdo Critica podem acarretar uma mudanca na postura do professor de matematica da
EJA, possibilitando o desenvolvimento e a concretizagdo de uma prética letiva diferente,

inovadora. Enquanto facilitador, incentiva a construcdo da liberdade moral e intelectual
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dos seus alunos, ou seja, da sua autonomia. Enquanto ser politico, valida sua participacéo

na transformacdo da sociedade.

O PROGRAMA ETNOMATEMATICA E A EDUCACAO CRITICA

Por razdes vérias, ainda pouco explicadas, a civilizagcdo ocidental, que resultou da
interacdo de varias culturas antigas, veio a se impor a todo o planeta. Com essa hegemonia,
aquela matematica, cuja origem se traca as civilizacbes mediterraneas, particularmente a
Grécia antiga, também se imp0s a todo o0 mundo. Uma afirmacdo muito frequente € que a
matematica é uma s6, é universal. Segundo D’ Ambrosio (2002, p.8), essa questdo é muito
bem abordada pelo historiador Oswald Spengler, em 1918, num certo sentido chamando a
atencdo para a etnomatematica ao dizer que ndo “ha uma escultura, uma pintura, uma
matematica, uma fisica, mas muitas, cada uma diferente das outras na sua mais profunda
esséncia, cada qual limitada em duracéo e autossuficiente®®”.

A etnomatematica, seja ela uma ciéncia, pensamento ou filosofia, € dindmica e
emerge das discussdes entre matematica, histéria, filosofia, antropologia e tantas outras
areas do saber. E por isso, a concluséo a que podemos chegar, € que seu incrivel poder para
quebrar a ideia de unicidade/universalidade da matematica é algo fundamental para a
valorizacdo e manutencdo de outras formas de conhecer diferentes das ocidentais.

A matematica como ciéncia vista pelo prisma da histdria Unica, transforma-se numa
disciplina perversa e excludente, que nega uma concepcdo mais abrangente do mundo,
desconhecendo seu papel nas diversas manifestacdes culturais, desvalorizando a relacdo
entre cultura e educacdo matematica. O programa etnomatematico, se bem integrado com a
educacdo de jovens e adultos, indica possibilidades que ndo se deve reprimir, mas sim
acolher e abracar em favor de um mundo unido pela diferenca. Como nos ensina Cecefia
(2004), “um mundo onde caibam outros mundos”.

Para Ubiratan D’ Ambrosio®’ “desde pequena a crianca é condicionada a achar que
a matematica é complicada”; 0 autor acrescenta que “se ela tem em casa um irmao mais
velho, ja ouve que matematica ¢ dificil”. E com este comportamento condicionado que a
crianga entra na escola “apavorada” com a disciplina, quando o natural seria a matematica

ser tratada como um conhecimento presente em todas as coisas do cotidiano das pessoas de

*® Oswald Spengler: The Decline of the West. Volume I: Form and Actuality, trans. Charles Francis
Atkinson (orig.ed.1918), Alfred A. Knopf Publisher, New York, 1926; p.21.
# Entrevista concedida & Revista Diario na Escola — Santo André. Publicac&o: 31 out 2003.
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maneira espontanea. O discurso se repete durante toda a vida escolar e prossegue
encontrando eco também na educagdo de jovens e adultos. A repeticdo deste discurso se
resume, perigosamente, numa histdria unica. Esta visdo é compartilhada por Chimamanda
Adichie®®. Para ela, “a historia Gnica cria estere6tipos”. E acrescenta “ec 0 problema com
estere6tipos ndo € que eles sejam mentira, mas que eles sejam incompletos”, ou seja, “eles
fazem uma histdria tornar-se a unica historia”.

A etnomatematica propde desmistificar esta historia Gnica de que a matematica é
dificil e complicada, valorizando a diversidade cultural e desenvolvendo a criatividade.
Dito de outro modo,

Ao reconhecer ‘mais de uma matematica’, aceitamos que existem diversas
respostas a ambientes diferentes. Do mesmo modo que ha mais de uma religido,
mais de um sistema de valores, pode haver mais de uma maneira de explicar e
de compreender a realidade. (D’AMBROSIO, 2010b, p.8)

Contudo, numa proposta etnomatematica de ensino, ndo caberia a rejeicdo da
matematica académica nem trataria de ignorar conhecimentos e comportamentos
modernos. Mas sim incorporar a eles valores de humanidade, sintetizados numa ética de
respeito, solidariedade e cooperagdo. “Conhecer e assimilar a cultura do dominador se
torna positivo desde que as raizes do dominado sejam fortes. Na educacdo matematica, a
etnomatematica pode fortalecer essas raizes.” (D’AMBROSIO, 2009a, p.43).

Paulo Freire (1984, p.59) nos alerta para a criagdo de uma ciéncia mitificada, isto é,
“endeusada”, inacessivel, inatingivel, imutavel. Nela, encaramos o cientista, institui¢do ou
qualquer pessoa como “um enviado do céu ou privilegiado”. Precisamos levar em conta
que “uma correta pratica educativa desmitifica a ciéncia ja na pré-escola”, permitindo
acesso a uma parte do conhecimento cientifico importante para a compreensdo do mundo
em que vivemos.

O Programa Etnomatematica emergiu nas e das ideias de Ubiratan D’ Ambrosio e
lanca méo dos diversos meios de que as culturas se utilizam para encontrar explicacdes
para a sua realidade e vencer as dificuldades que surgem no seu dia-a-dia. O programa
propde um enfoque epistemoldgico alternativo associado a uma historiografia mais ampla,

ou seja, parte da realidade e chega, naturalmente, a acdo pedagogica.

% palestra proferida pela escritora no TED (Technology, Entertainment, Design) Global, jul 2009.
Disponivel em  <http://www.ted.com/talks/lang/por_br/chimamanda_adichie_the_danger_of a_single_story.html>.
Acesso em 08 de julho de 2010.
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Seu objetivo maior é dar sentido a modos de saber e de fazer das varias culturas
e reconhecer como e por que grupos de individuos, organizados como familias,
comunidades, profissdes, tribos, nacdes e povos, executam suas praticas de
natureza Matematica, tais como contar, medir, comparar, classificar.
(D"AMBROSIO, 2009b, p.19)

Através de um enfoque cognitivo com forte fundamentagéo cultural, o programa
reconhece que ndo € possivel chegar a uma teoria final das maneiras de saber/fazer
matematico de uma cultura, sem apostar no carater dinamico destas relacdes. Muitas
discussbes tém sido levantadas por pesquisadores em Etnomatematica a respeito da criagdo
de sua proposta epistemoldgica. Segundo D’ Ambrosio (2009, p.17), ndo se deve tentar
construir uma epistemologia para a etnomatematica. Na sua visdo, agir assim significa
propor uma explicagéo final para a mesma, o que mudaria a ideia central do programa.

Os professores de matematica, cujas praticas profissionais na educacao de jovens e
adultos estdo integradas com as propostas do programa etnomatematico, mostram-se
dispostos a aprender com seus alunos sobre suas formas de matematicar, valorizando seus
saberes e suas vivéncias. Para Fantinato e Santos (2007) “o professor legitima também seus
proprios saberes docentes, fortalece sua autonomia profissional”. As autoras denominam
esta atuacdo docente de processo de legitimacdo em via de mao dupla®.

Em conjunto com estas abordagens, o programa busca ainda contribuir para uma
docéncia caracterizada pela disponibilidade de ouvir e aprender com os alunos, incentiva o
didlogo entre as culturas. Enfim, “procura compatibilizar cognigao, historia e sociologia do
conhecimento e epistemologia social num enfoque multicultural.” (D’AMBROSIO, 2011,
p.52).

Paulo Freire caracteriza a relacdo dialégica na totalidade do um ciclo que
compreende a fase da aquisicdo do conhecimento existente, da fase da descoberta, da

criacdo do novo conhecimento.

Dialogar ndo é um perguntar a esSmo — um perguntar por perguntar, um responder
por responder, um contentar-se por tocar a periferia, apenas, do objeto da nossa
curiosidade, ou um quefazer sem programa. (...) Em ambas as fases do ciclo se
impde uma postura critica, curiosa, aos sujeitos cognoscentes, em face do objeto
do seu conhecimento. Postura critica que é negada toda vez que, rompendo-se a
relacdo dialdgica, se instaura um processo de pura transferéncia de
conhecimento, em que conhecer deixa de ser um ato criador e recriador para ser
um ato ‘digestivo’. (FREIRE, 2011, p. 235-236)

A atitude de um professor que procura conciliar sua pratica tendo como base a

disposicdo para o didlogo (FREIRE, 1996), trabalha dentro da perspectiva do programa

2 Grifo das autoras.
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etnomatematica®, buscando compreender como o outro, o educando, compreende. Em sua
pratica docente, esté atento em reconhecer os saberes discentes, ndo apenas legitimando-os,
mas aprendendo com eles. (Fantinato, 2010)

Além da disponibilidade para o dialogo, acredito que o professor deva estar, como
nos diz D’Ambrosio (2010a, p. 94), “permanentemente num processo de busca de
aquisicdo de novos conhecimentos e de entender e conhecer os alunos”. Sendo assim, “as
figuras do professor e do pesquisador sdo indissoltiveis™.

N&o sdo raras as discussdes sobre a utilidade da matematica e a importancia de se
ensinar matematica. Diversas questfes sdo analisadas nestas discussdes, entre elas as
proposicdes de que a matematica prové um recurso crucial para transformacées sociais ou

de que a matematica ndo tem relevancia social. Para D" Ambrosio (2009a, p. 46):

A matematica se imp&s com forte presenca em todas as areas de conhecimento e
em todas as acGes do mundo moderno. Sua presenca no futuro sera certamente
intensificada, mas nédo a praticada hoje. Sera, sem ddvida, parte integrante dos
instrumentos comunicativos, analiticos e materiais.

De forma incisiva, o autor afirma que a matematica esta situada no nucleo do
desenvolvimento social e esta centralidade serd aumentada no futuro. Grandes avancos no
conhecimento da natureza e no desenvolvimento de novas tecnologias, embora nem
sempre positivos para todos na sociedade, tém sido noticiados e presenciados nos ultimos
anos. Paralelo a estes avangos, ou retrocessos, esta o papel crucial da matematica que,
portanto, deveria ser considerado na interpretacdo de diversos fendmenos sociais
(SKOVSMOSE, 2009, p. 31).

D’Ambrosio (2009a, p. 46), complementando a afirmagao, nos revela que “a
aquisicdo dindmica da matematica integrada nos saberes e fazeres do futuro depende de
oferecer aos alunos experiéncias enriquecedoras”. Por isso, cabe ao professor idealizar,
organizar e facilitar essas experiéncias, devendo estar preparado com outra dindmica que
implica em ensinar e aprender novas ideias matematicas de maneira alternativa e
inovadora. Isto posto, certos momentos sucedidos durante as aulas de matematica na EJA
poderiam ser, intencionalmente ou ndao, bem melhor aproveitados com esta finalidade.

Para Skovsmose (ibdem, p.32), a matematica ocupa um papel relevante no

desenvolvimento ‘“sociotecnolégico” que ndo pode ser ignorado. Ao tentar observar a

¥ No livro Etnomatematica: elo entre as tradices e a modernidade, 3 ed, Editora Auténtica, 2009,
Ubiratan D”Ambrosio procura dar uma visdo geral da etnomatematica e justifica a denominacéo “programa
etnomatematica”.
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matematica na sociedade®!, Skovsmose apresenta o conceito de matematica em acdo. As
incertezas de tal forma de ag@o revelam “a necessidade de reflexdo e critica sobre qualquer
forma de atividade matematica, e isso se¢ torna um desafio a Educa¢do Matematica”.

No caso da educacdo matematica de jovens e adultos, tem-se alertado para a dificil
tarefa de organizar um corpo docente com conhecimentos e habilidades, atitudes e valores
que promova uma educacdo critica e reflexiva. De Vargas e Fantinato constataram isto

recentemente.

A tarefa de organizacdo do corpo docente da EJA ndo é simples para os gestores
da educacdo basica, seja municipal ou estadual. Evidencia-se a escassa oferta de
cursos de Pedagogia que oferecem a oportunidade de aprofundamento nessa
modalidade de educacdo. No que se refere as licenciaturas, verifica-se a quase
total auséncia de espacos de discussdo dos processos de ensino-aprendizagem na
EJA nos cursos de formacéo de professores de Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, ou mesmo Letras. (DE VARGAS e FANTINATO, 2011, p. 918)

Os professores de matematica comecam a trabalhar na EJA por motivos diversos e
sem uma preparacdo tedrico-metodologica prévia. Segundo as autoras supracitadas
(ibdem), “a compreensdo das especificidades da EJA, das necessidades e possibilidades
dos seus alunos, sera construida no processo de trabalho”. Neste processo continuo, os
professores percebem o quanto influenciam no interesse dos educandos pela aprendizagem
e na permanéncia deles no contexto escolar.

Os motivos para permanecer lecionando para este puablico podem estar

relacionados, entre outros fatores, com

a proximidade de faixa etaria entre professores e alunos, permitindo abordar, na
sala de aula, assuntos que estariam distantes de um curriculo para criangas. No
desenvolvimento do trabalho com os adultos, pode-se estabelecer um clima de
maior transparéncia, ou mesmo abordar o que uma professora chama de temas
sociais®®. (DE VARGAS e FANTINATO, 2011, p. 920)

Este movimento de ser mais transparente, de lidar com o lado politico dos temas da
realidade, de provocar a discussdo de outras questfes na educacdo matematica, exige dos
professores a certeza de que podem interferir nos contetdos curriculares oficiais. Como
nos diz Paulo Freire (1996, p. 30), tratando, porém, de estabelecer uma “intimidade” entre
0s saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como

individuo. Através de interrogaces, o autor nos leva a refletir:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteldo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a
constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do que com a

31 Grifo do autor.
32 Grifo das autoras.
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vida? Por que ndo discutir as implicacdes politicas e ideolégicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de classe embutida
neste descaso? (ibdem)

Talvez, um educador reacionario e pragmatico acredite que a escola “ndo tem nada
que ver com isso” (ibdem, p. 31), ou que o objetivo da instituicdo escolar ¢ ensinar os
alunos, transferindo determinados conteudos para que, depois de aprendidos, “estes
operem por si mesmos” (ibdem). A pratica letiva entendida como transferéncia do saber,
na qual se pratica quase que exclusivamente o ensino dos conteidos, negligencia o carater

socializante da escola.

A educacdo institucionalizada, especialmente nos Gltimos 150 anos, serviu — no
seu todo — ao propdsito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquina produtiva em expansdo do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima® os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da
sociedade, seja na forma ‘internalizada’ (isto é, pelos individuos devidamente
‘educados’ e aceitos) ou através de uma dominag¢do estrutural e uma
subordinagéo hierarquica e implacavelmente impostas. (MESZAROS, 2009, P.
35)

Sem a admissdo de uma concepc¢ao sociopolitica destinada as camadas populares,
os sistemas de educacdo orientados a “preservacgao acritica da ordem estabelecida a todo
custo” continuardo compativeis “com os mais pervertidos ideais e valores educacionais>*
(MESZAROS, 2009, p. 83).

Como parte da realidade educacional de jovens e adultos, o professor de
matematica tem a obrigacdo de convidar os estudantes a refletir sobre a matematica que
estd em acdo, como foi posta em acdo e de que maneira a matematica esta sendo operada
em um determinado contexto. Sua pratica ndo pode se resumir a apenas ajudar os alunos a
aprender certas formas de conhecimento e de técnicas. Torna-se, portanto, dificil ignorar o
papel da educacdo matematica na EJA se quisermos estabelecer uma discussao sociolégica
sobre as condi¢cOes necessarias para a consolidacdo da democracia. A educacdo matematica
critica pode potencializar o desenvolvimento dos “temas sociais” em apoio aos ideais
democraticos. Todavia, “como ela pode operar em relacdo aos ideais democraticos
dependera do contexto, da maneira como o curriculo é organizado, do modo como as
expectativas dos estudantes sdo reconhecidas, etc.” (SKOVSMOSE, 2007, p. 72).

Em resumo, o professor de matemdtica da EJA deve estar atento as situacOes

espontaneas desencadeadas no cotidiano das suas aulas. Caso contrario, o que ha de social

3 Grifo do autor.
3 Grifos do autor.
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na experiéncia educacional que nela se vive, acaba se perdendo. Freire (2005, p. 119) é
contundente em relacdo ao desenvolvimento de um conteddo em conjunto com as ideias e
as experiéncias dos estudantes, visando uma educagdo para a consciéncia critica que dé

significado as suas vidas.

Numa visdo libertadora, ndo mais ‘bancaria’ da educac¢do, o seu conteudo
programatico j& ndo involucra finalidades a serem impostas ao povo, mas, pelo
contrrio, porque parte e nasce dele, em didlogo com os educadores, reflete seus
anseios e esperancas. Dai a investigacdo da tematica como ponto de partida do
processo educativo, como ponto de partida de sua dialogicidade. (ibdem)

Esta investigacdo precisa estar consonante aos preceitos da mudancga social que a
educacédo critica busca em realizar. Desta forma, os preceitos se articulam com base na
avaliacdo das tematicas escolhidas e na determinacdo consciente dos professores em
incentivar a discussdo, segundo as caracteristicas de uma educacdo socialista. Conforme
define Mészaros (2009, p. 89), “¢ desse modo que a educagdo socialista pode definir-se
como o desenvolvimento continuo da consciéncia socialista®™ que néo se separa e interage
contiguamente com a transformacéo historica geral em andamento em qualquer momento
dado”.

Sendo assim, para que a intervencao da educacdo matematica critica seja positiva o
professor deve, primeiramente, conhecer-se a si proprio. Segundo D"Ambrosio (2011, p.
108), “ninguém pode pretender influenciar outros sem ter o dominio de si proprio”. Além
disso,

o professor deve conhecer a sociedade em que atua e ter uma visao critica dos
seus problemas maiores, bem como de seu ambiente natural e cultural, e da sua
insercdo numa realidade cdsmica. O professor deve estar livre de preconceitos e
predilecfes. SO sendo livre poderd permitir que outros sejam livres. Em vez de
fazer com que o aluno aprenda o que ele, professor, sabe, deve criar situacfes
para que o aluno queira ir além do conhecimento do professor. E sobretudo para
que ele procure saber sobre a realidade que o cerca e tenha liberdade para
encontrar significacdo no seu ambiente. (ibdem)

Este € um direito de todo individuo e cabe ao professor de matematica levar seus
alunos jovens e adultos a usufruirem esse direito. Neste processo esta implicito vivenciar
um sistema de valores no cotidiano que, muitas vezes, pode implicar em desobedecer a
ordens e normas de conduta escolares. A desobediéncia coletiva deflagra as acdes de
grupos e 0s movimentos sociais. Individualmente, a desobediéncia valida o exercicio da
livre vontade do ser humano (D" AMBROSIO, 2011, p. 236).

% Grifo do autor.
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Consciente da sua livre vontade o professor é capaz de construir uma prética letiva
na qual conhecimento e comportamento encontram-se em harmonia, superando

dificuldades e enfrentando os desafios que certamente irdo surgir.
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2  METODOLOGIA DA PESQUISA

Prefiro ser, essa metamorfose ambulante,
do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo.
Raul Seixas

Inicio este capitulo retomando a questdo principal da pesquisa e seus objetivos,
para depois apresentar as estratégias metodoldgicas e também os caminhos pensados e
percorridos para preservar sua integridade.

A questdo principal da pesquisa é: como sdo construidas as praticas profissionais
letivas e ndo letivas dos professores de matematica da educacdo de jovens e adultos?
Assim, o objetivo principal é conhecer e analisar a atuacdo dos professores que lecionam
matematica para jovens e adultos, considerando as modalidades EJA e Ensino Médio
Regular, ambas em horario noturno, buscando compreender suas préaticas profissionais
letivas e ndo letivas.

Para contemplar esses objetivos e tendo em vista a natureza deste trabalho, optei
por uma abordagem qualitativa de pesquisa, conforme propéem Liidke e André (1986, p.
11-13), devido ao seu potencial no estudo de fatos e acontecimentos do cotidiano escolar.

Em educagdo, a investigacdo qualitativa assume muitas formas e pode ser
conduzida em multiplos contextos, privilegiando a compreensdo dos comportamentos a
partir das perspectivas dos sujeitos da investigacdo (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 16). A
escolha desta metodologia de pesquisa partiu da necessidade de investigar um determinado
fendmeno em toda sua complexidade e em um contexto natural.

Sendo assim, para realizar uma investigacdo qualitativa, tal como foi definida por
Bogdan e Biklen (1994) e Ludke e André (1986), das praticas profissionais dos professores
de matematica da EJA, os dados foram obtidos diretamente do ambiente natural, sendo o
investigador o instrumento principal desta acdo. Por tratar-se de uma abordagem descritiva,
as informac0es recolhidas estavam em forma de palavras ou imagens e ndo quantificados.
Ainda segundo os autores,

A abordagem, da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma

pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 49)
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Minhas justificativas pela opgéo de investigar qualitativamente completaram-se por
ter consciéncia do meu interesse mais pelo processo do que simplesmente pelo resultado,
pela tendéncia a analisar os dados de forma indutiva e por considerar de importancia
fundamental as perspectivas dos participantes e 0 modo como 0s sujeitos interpretam o0s
significados. Para isto, o investigador “introduz-se no mundo das pessoas que pretende
estudar, tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar sua confianga” (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p. 16). Neste tipo de investigacdo, elabora-se um registro escrito e
sistematico de tudo aquilo que é ouvido e observado. O material assim recolhido pode
ainda ser complementado com outro tipo de dados, como artigos de jornal ou revistas e
fotografias.

Procurei ndo ficar atenta somente ao que é interessante, ao pensamento prévio, ao
mundo profissional, ou ao que a literatura diz ser importante, por acreditar que esta postura
pode encobrir uma grande armadilha. Adotei a proposta de Becker (2007, p. 132), a qual
insiste em “que os pesquisadores devem aprender a questionar, a ndo aceitar cegamente o
que pensam e acreditam as pessoas cujo mundo estudam”, e complementa revelando que
“a0 mesmo tempo, devem prestar atengdo apenas a isso. Afinal, as pessoas sabem muito
sobre o0 mundo em que vivem e trabalham.”

Num estudo desta natureza, as decisdes sdo tomadas a medida que este avanca. Para
escolher um dentre os diversos tipos de abordagens qualitativas, levei em conta a definigdo
de Bogdan e Biklen (1994) para estudo de caso, no qual, “o estudo de caso consiste na
observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou
de um acontecimento especifico” (MERRIAM apud BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 89).

O estudo de caso tem como proposito compreender, de forma abrangente, os
sujeitos em estudo, além de tentar desenvolver afirmacdes tedricas sobre o que foi
observado, as regularidades do processo e suas dindmicas sociais. Mesmo que
posteriormente algumas semelhancas com outros casos e situagfes venham a ficar
evidentes, o interesse do pesquisador incide naquilo que o caso tem de Unico, de particular.
Ou seja, “quando queremos estudar algo de singular, que tenha um valor em si mesmo,
devemos escolher o estudo de caso” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 17).

As autoras ratificam o potencial do estudo de caso em Educagéo (ibdem, p. 18-21),

através das seguintes caracteristicas fundamentais:
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1. Ter em vista a descoberta, mesmo partindo de hipéteses iniciais, e manter-se
atento a novos elementos que podem emergir durante o estudo, considerando o
pressuposto de que “o conhecimento ndo ¢ algo acabado, mas uma construgao
que se faz e refaz constantemente”.

2. Enfatizar a “interpreta¢cdo do contexto” para compreender melhor a
manifestacdo de um problema, levando em conta a histéria da escola e a sua
situacdo geral no momento da pesquisa.

3. Retratar a realidade de forma completa e profunda, revelando-a como um todo,
e, a0 mesmo tempo, enfocar a multiplicidade de dimens6es de uma determinada
situagdo ou problema. Por exemplo, mostrar a dindmica da sala de aula, os
contetdos do curriculo, a atuacdo da equipe da escola, as caracteristicas dos
alunos e a interagdo desses varios elementos, como forma de configurar as
praticas profissionais dos professores.

4. Usar uma variedade de fontes de informacéo, recorrendo a uma variedade de
dados coletados em diferentes momentos, em diversas situacdes e com Varios
informantes.

5. Revelar experiéncia vicaria e permitir generalizacbes naturalisticas, que
ocorrem em fungcdo do conhecimento experimental do pesquisador, “no
momento em que este tenta associar dados encontrados no estudo com dados
que sao fruto das suas experiéncias pessoais”.

6. Representar os diferentes pontos de vista presentes numa situacdo social,
entendendo que a realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, as vezes
conflitantes, fornecendo elementos para que o leitor do estudo possa chegar as
suas proprias conclusbes e decisbes, além das conclusdes do préprio
investigador.

7. Utilizar uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatorios
de pesquisa, apresentando os dados de maneira direta, clara e bem articulados,
tentando aproximar-se da experiéncia pessoal do leitor. “Os relatos escritos
apresentam, geralmente, um estilo informal, narrativo, ilustrado por figuras de
linguagem, citagdes, exemplos e descri¢des”.

Pelas caracteristicas do objeto, foi necessario apreender, em profundidade, como 0s

professores de matematica desenvolvem suas praticas profissionais no trabalho com essa

disciplina, nos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio, ambos 0s
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segmentos em horério noturno, em turmas de jovens e adultos. Desta forma, considerei que
0 estudo de caso seria a abordagem qualitativa mais adequada, na medida em que
facilitaria o acesso as especificidades, acOes, decisdes associadas as praticas letivas e nao
letivas dos professores pesquisados.

Os estudos de caso visam a descoberta. Mesmo que o investigador parta de
alguns pressupostos tedricos iniciais, ele procurara se manter constantemente
atento a novos elementos que podem emergir como importante durante o
estudos. (...) Assim, sendo, o pesquisador estara sempre buscando novas
respostas e novas indagacdes no desenvolvimento do seu trabalho. (LUDKE e
ANDRE, 1986, p.18)

Além dos aportes metodoldgicos escolhidos, percebi que a investigacdo a qual eu
estava realizando apresentava também algumas caracteristicas de pesquisas com o
cotidiano (GARCIA, 2003). Para responder as questdes da pesquisa e reconhecer as
praticas docentes dos sujeitos da pesquisa, foi preciso investigar, observando e
compreendendo o cotidiano escolar. Como nos diz Sampaio (2006, p. 22), “registrar e
discutir cenas [ ] do cotidiano escolar é dar [garantir] voz a esses sujeitos encarnados —
autores/autoras de uma historia ‘mitida’ que se faz no dia-a-dia da escola e da sala de
aula”.

Estando atenta as situacOes do dia a dia, foi possivel selecionar ocasides mais

reveladoras do que questionamentos tedricos e ir além, pois

na sala de aula a teoria se atualiza, confirmada ou negada, na busca de solugdes
para o que enfrentam sujeitos empenhados em ensinar e aprender. Nenhuma
teoria da conta da totalidade de tdo complexo processo. Explica alguma coisa,
mas ndo explica outras, exatamente porque cada sujeito e cada situacdo sdo
Unicos, diferentes do ja conhecido e teorizado. (GARCIA e ALVES, 2006, p. 16)

Investigar o cotidiano escolar parece ser uma tendéncia que indica a necessidade de
pesquisar para indagar, constatar, intervir e comunicar do professor. Este cotidiano esta
repleto de situacdes ou momentos ou, como prefere Becker (2007), exemplos, carregados
de aspectos que merecem ser analisados detalhadamente.

Ao interpretar estas situacfes como exemplos, que podem ser comparados a outras
situacOes semelhantes, me reportei a Becker (2007). Na préatica docente, € comum observar
a tendéncia dos alunos a recordarem das historias e exemplos, contadas nas aulas antes ou
durante a introducdo de um conteudo, com mais frequéncia do que o conteddo em si. Aqui
também concordo com Becker em relacdo a sua preferéncia por exemplos em
contraposi¢do as defini¢des gerais. Segundo o autor (2007, p. 21), “historias e exemplos

s30 0 que as pessoas ouvem e memorizam”.
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Assumindo a educagdo matematica como uma préatica social, segui a abordagem
dos autores, lembrando que a importancia do trabalho de campo estda no momento em que
este fornece elementos que nos permitam compreendé-la. Descrevo a seguir 0s caminhos e
percursos metodoldgicos, desde a escolha do campo até a caracterizacdo dos sujeitos,
incluindo a descri¢do do contexto onde a pesquisa aconteceu.

2.1 OS CAMINHOS PERCORRIDOS NA PESQUISA

E necessario sair da ilha para ver a ilha. N&o nos vemos se ndo saimos de nos.

José Saramago

No final do ano de 2010, ap0s o primeiro ano do curso de mestrado, com a maioria
das disciplinas cursadas e muitas ideias em mente, 0 objeto de pesquisa ia comecando a
delinear-se pra mim. Sabia que, pela minha trajetéria até aqui, esta poderia ser uma
possibilidade de contribuir para o que acredito ser direito de todos: acesso a educacdo de
qualidade, independente de idade, sexo, credo.

Nesta fase, ainda aluna e quase pesquisadora, considerada como fase exploratéria
por Ludke e André (1986, p. 21), me vi as voltas com a escolha do campo para desenvolver
a pesquisa. Primeiramente, cogitei investigar uma instituicdo de ensino particular da zona
sul do Rio de Janeiro que oferece educagdo de jovens e adultos, ainda influenciada pela
experiéncia de lecionar matematica em uma escola da rede privada. Porém, sentia-me
desconfortavel com esta ideia, quando ocorreu um encontro bastante favoravel a realizacao
de uma pré-entrevista, considerada como informal por mim, ja que ndo havia roteiro, nem
um caderno para anotagdes, nem mesmo um gravador.

Encontrei, casualmente, uma amiga que é professora de matematica da rede publica
e que estava lecionando em turmas de jovens e adultos em horario noturno. Tivemos
oportunidade de conversar e, durante esta conversa, ela fez questdo de enfatizar a
importancia de se realizar pesquisas sobre as praticas docentes neste segmento. Sinalizou
sobre a escassez de recursos da rede estadual, sobre a falta de material didatico e sobre
algumas dificuldades mais imediatas dos professores que lecionam na modalidade de
educacdo de jovens e adultos.

Ao saber da minha intencdo em realizar a pesquisa nos anos finais do ensino

fundamental, a professora alertou para o que tem sido considerado um dos maiores
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problemas enfrentados hoje pelos professores da EJA: o ingresso de alunos advindos do
ensino regular que completaram 15 anos e ndo podem mais assistir as aulas no horario
diurno da rede municipal de ensino. Estes alunos sdo, ent&o, recebidos pela rede estadual
no horario noturno e, a maioria deles, passa a frequentar os 3° e 4° ciclos da EJA.

Consciente da diversidade de alunos da EJA, esta demanda crescente pelos ex-
alunos do ensino regular, aumenta ainda mais as dificuldades em lecionar em turmas tao
heterogéneas, conforme enfatizou esta professora. Apesar de ser uma conversa informal,
como sinalizei anteriormente, esta contribuicdo fez com que meu interesse em investigar
uma situacdo tdo adversa, aumentasse ainda mais. Entender como os professores lidam
com essas dificuldades, que praticas docentes ddo conta ou ndo da relacdo
ensinoaprendizagem e a possibilidade de esmiucar aquele cotidiano em busca de respostas
para perguntas que eu ainda nem havia formulado, ndo sairam mais do meu pensamento.

Com a aproximacéo das férias escolares, so resgatei 0 contato com esta professora
em marco de 2011, momento em que conversamos por telefone, novamente em carater
informal. Aproveitei a oportunidade para perguntar se, no inicio do ano letivo, em meados
de fevereiro, a instituicdo havia recebido algum livro didatico especifico para EJA,
conforme informado no programa do PNLD-EJA, disponivel no site do MEC. Diante de
sua resposta negativa, sustentei a necessidade de investigar o porqué do descumprimento,
por parte dos 6rgaos publicos, de um dos importantes programas educacionais do governo,
cujo objetivo seria de subsidiar a educacdo de jovens e adultos com um material didatico
adequado a este segmento de ensino.

Voltei a questiona-la sobre o perfil das turmas em que esta lecionando este ano. Sua
resposta, mais uma vez na forma de denuncia, pontuou um fato novo: o de que, por falta de
alunos nos cursos noturnos da EJA, algumas escolas da rede estadual veem-se obrigadas a
“fechar” turmas inteiras por ndo atingirem o minimo de alunos exigido pelo governo.
Considerando esta circunstancia, os diretores das instituicbes publicas de ensino noturno
ficam obrigados a receber todos os alunos que se enquadram na modalidade EJA, ou seja,
estarem acima de 15 anos. Esta situacdo acarreta, conforme sinalizou a professora,
problemas graves de disciplina e controle de presenca dos menores de idade, que ficam
sob-responsabilidade da escola até o horario das 22h, quando sdo liberados para retornar as
suas residéncias. SO a partir deste momento, a responsabilidade do que possa acontecer

com estes jovens na rua, passa a ser dos pais.



67

Todas estas informagdes foram obtidas na fase exploratéria, durante o contato
inicial com uma pessoa ligada ao fendmeno estudado, e serviram para uma definicdo mais
precisa do objeto de estudo. Dentro da propria concepc¢do de estudo de caso que pretende
“ndo partir de uma visdo predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos e
imprevistos que envolvem uma determinada situagio” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 22)
este € 0 momento de especificar as questdes ou pontos criticos, de estabelecer os contatos
iniciais para a entrada em campo, de localizar os informantes e as fontes de dados
necessarias para o estudo.

Sobre o inicio do trabalho de campo, tive oportunidade de constatar em Bogdan e
Biklen (1994, p. 121) que negociar a autorizacdo para obter acesso as pessoas e
documentos, sem algum conhecido, pode ser complicado. Por isso, nesta segunda
conversa, também procurei descobrir questdes de ordem pratica como o nome da diretora,
0 endereco completo do colégio, o horario de funcionamento, os dias em que esta
professora leciona e para que turmas.

Como essas duas conversas informais deram origem a algumas decisdes relevantes
para a escrita desta dissertacdo de mestrado, considerei importante detalhar o apoio
recebido e os primeiros esclarecimentos que esta professora me proporcionou. Confesso
que o fato de conhecer uma profissional, que nas primeiras conversas por telefone,
mostrou-se engajada com os problemas da instituicdo abrindo-me as portas para a pesquisa
de campo, garantiu-me certa tranquilidade para comecar a investigacdo que me propus
realizar.

Bogdan e Biklen (1994) indicam que, no estudo de caso, os investigadores
“comegam pela recolha de dados, revendo-os, explorando-os, e vao tomando decisGes
acerca do objetivo do trabalho” (ibdem, p. 89). Desta forma, utilizei a observagdo como
instrumento inicial de coleta de dados. No que diz respeito a observacdo, segundo Lidke e
André (1986, p. 26), este método apresenta algumas vantagens que atendem
adequadamente a necessidade de conhecer e analisar a atuacdo dos professores que
lecionam matematica para jovens e adultos e de compreender suas préaticas profissionais
letivas, ndo letivas e de formacdo. Antes de tudo, porque permite que o observador
acompanhe as experiéncias diarias dos sujeitos e possibilita um contato direto com a sala
de aula, local onde geralmente as praticas letivas se manifestam.

Nesta perspectiva, o ambiente de observacdo favoreceu uma coleta de dados

associados as situacdes reais, levando-me a recorrer aos conhecimentos e experiéncias
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pessoais como auxiliares no processo de compreensdo e interpretacdo do objeto
pesquisado.

Quanto ao grau de participacdo junto aos sujeitos pesquisados, desempenhei o papel
de “observador como participante” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 26), revelando minha
identidade e os objetivos do estudo desde o inicio. Nessa posi¢cdo, obtive cooperagdo dos
sujeitos e uma grande variedade de informacGes, até mesmo confidenciais. Procurei criar
um clima de confianca e respeito entre nds, pesquisador e pesquisados, enfatizando,
durante todo o desenvolvimento do trabalho, que o controle sobre o que seria ou nédo
tornado publico pela pesquisa era exclusivamente deles.

Entdo, a partir de meados de Marco de 2011, quase sempre as 3%, 4* e 5% feiras, no
horario de funcionamento das turmas de 2° Segmento da EJA e do Ensino Médio,
compreendido entre 18h 30min as 22h 45min, frequentei o colégio estadual acompanhando
a rotina dos alunos, funcionarios, da direcdo e, principalmente, observando as aulas dos
trés professores de matematica lotados nesta instituicdo. Adotando a abordagem da
pesquisa qualitativa, estas observacdes eram devidamente registradas em um caderno de
notas de campo. Mesmo tentando estar atenta aos elementos relevantes que se
manifestavam em sala de aula, a escrita nem sempre acompanhava a dinamica dessas
situacOes, deixando lacunas no texto. A leitura diaria dos dados coletados permitiu detectar
e realizar os ajustes e as complementacfes necessarias no registro dos fatos e eventos, de
modo a contribuirem da melhor forma durante a fase de analise e compreensdo das préaticas
profissionais dos sujeitos pesquisados.

No total, foram registradas vinte e oito notas de campo, referentes a diferentes
momentos e com a participacdo de diferentes sujeitos. Embora as observacdes mais
frequentes tenham sido das aulas da professora Esther*®, com quem obtive o contato
inicial, constam também da pesquisa as observacGes das aulas dos professores de
matemética Nelson®” e Maria Gaeta®® e suas respectivas praticas docentes, além de
situacOes envolvendo funcionarios e alunos da escola.

Durante todo o processo de coleta de dados através das observacdes de campo,
mantive-me atenta as falas, as acGes e as situa¢des ocorridas em sala de aula, bem como as

relagbes estabelecidas entre os professores e a instituicdo escolar. Todos estes momentos

% Os nomes adotados sdo verdadeiros, por consentimento verbal dos sujeitos da pesquisa.
7 |dem.
%8 |dem.
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foram analisados e organizados segundo o referencial tedrico escolhido com o objetivo de
responder as perguntas da pesquisa e outras que surgiram.

Durante este periodo de observacfes, conversei informalmente com outros
professores da escola, ndo apenas os de matematica, com a diretora, assistente de direcéo,
servente, vigia e alunos. Percebi que alguns assuntos recorrentes nestes didlogos poderiam
e deveriam ser aprofundados por meio de entrevistas individuais. Sendo assim, utilizei
mais este instrumento para a coleta de dados, por considerar que a fala dos individuos é
uma das mais eficientes formas de mostrar seus pensamentos, opinides e concepgdes.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), existem duas formas de se utilizar entrevistas em
investigagdo qualitativa, como estratégia dominante para a recolha de dados ou em

conjunto com a observagédo, analise de documentos e outras técnicas. Todavia,

em todas estas situacOes, a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos
na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos
do mundo. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 134)

Tendo em vista as vantagens que as caracterizam, conforme apontam Lidke e
André (1986, p.34), optei por fazer entrevistas do tipo semiestruturadas com 0s sujeitos
desta pesquisa, ou seja, o0s trés professores de matematica da educacao de jovens e adultos,
que foram agendadas e gravadas.

Na elaboracdo do roteiro para a realizacdo das entrevistas gravadas, fizeram parte
perguntas de identificacdo dos sujeitos da pesquisa e perguntas tematicas que evidenciaram
0 objeto da investigacdo, disponiveis para consulta no Anexo 1.

Apesar da tensdo inicial evidenciada pelo fato de que suas falas estavam sendo
gravadas, procurei manter os entrevistados a vontade, de forma que o desconforto inicial
foi sendo superado no decorrer das entrevistas. Assim, realizei as entrevistas, deixando
claros os objetivos e a pretensdo de identifica-los ou ndo, bem como o compromisso de
apresentar o texto deste estudo tdo logo chegasse ao seu formato final. Como obtive
autorizacdo formal dos sujeitos, mais adiante farei a descricao individual de cada professor
participante, utilizando seus nomes verdadeiros.

Além das duas formas de coleta de dados descritas até aqui, observaces de campo
e gravacdo de entrevistas, verifiquei ser necesséario aprofundar alguns topicos através de
perguntas formuladas com este fim. Ao ser instigado a responder este questionario por
escrito, criou-se para 0S sujeitos desta pesquisa uma oportunidade de reflexdo,

diferentemente da entrevista semiestruturada gravada antes. A inclusdo de mais este
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instrumento de pesquisa deveu-se ao fato de, na pesquisa qualitativa, o objeto de estudo

poder ir mudando, conforme a pesquisa avanca e levar o pesquisador a

por de parte algumas ideias e planos iniciais e desenvolver outros novos. A
medida que vdo conhecendo melhor o tema em estudo, os planos séo
modificados e as estratégias selecionadas. Com o tempo acabardo por tomar
decisfes no que diz respeito aos aspectos especificos do contexto, individuos ou
fontes de dados que irdo estudar. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 89-90)

Ainda que se tivesse uma ideia acerca do que seria investigado e como, em se
tratando de uma investigacdo qualitativa, nenhum plano detalhado foi delineado antes da
recolha dos dados (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 83). E, quando durante a pesquisa, me
deparei com certas questdes a priori insoluveis, lembrei-me de BECKER (2007, p.136)
alertando que “coeréncia em meio a pesquisa nao ¢ uma grande virtude”, o que me
permitiu investigar as dividas e duvidar das certezas.

Uma das certezas que carregava comigo ao iniciar a pesquisa de campo, era sobre a
utilizacdo ao dos recursos didaticos por professores de matematica da EJA. De forma que o
projeto apresentado a banca no exame de qualificacdo apontava para esta direcao.
Entretanto, as observacdes de campo iniciais j& me haviam sinalizado que eu ndo iria
encontrar materiais didaticos, pelo menos de acordo com a definicdo do dicionario
Thesaurus Brasileiro da Educac&o®®, no qual o termo “material didatico” estd conceituado

como

1. Material de que o professor e 0 educando precisam para que as atividades de
ensino/aprendizagem sejam eficientes. 2. Objetos que ajudam o professor a
exercer a funcdo educativa. (DUARTE, S.G. DBE, 1986) 3. Recursos
facilitadores do processo de ensino/aprendizagem, como equipamento de sala de
aula, mapas, gréficos, jogos, modelos, textos e projecdes. (cf. DUARTE, S.G.
DBE, 1986).

Por outro lado, o que mais chamava minha atencdo durante as observacfes das
aulas dos professores de matematica da educacdo de jovens e adultos, era 0 modo como
eles atuavam na sala de aula. Procurava compreender que praticas letivas decorrem do
exercicio das funcdes do professor, considerando 0s momentos tipicos de trabalho em sala
de aula, em nivel intermediario (PONTE, QUARESMA E BRANCO, 2008). Essa intuicao
foi confirmada durante o exame de projeto de dissertacdo, ocorrido em 13 de junho de

2011, no qual a banca sugeriu uma mudanga no rumo e no objeto da pesquisa.

¥ A consulta ao Thesaurus Brasileiro da Educacao foi realizada no site do INEP (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), disponivel em
<http://mww.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus/>. Acesso em 18 jun 2010.


http://www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus/
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Bogdan e Biklen (1994) recomendam, entre outras sugestOes, que 0 pesquisador
deva ser persistente, ser flexivel e ser criativo. Contudo, estar “preparado para modificar as
suas expectativas ou o seu plano, caso contrério pode passar demasiado tempo procurando
algo que pode nao existir, o ‘estudo certo’. (ibdem, p. 83) foi a recomendacdo mais
importante nesta fase da pesquisa.

Com este objetivo, reexaminei cautelosamente os registros feitos no caderno de
campo e reescutei as entrevistas gravadas com os trés professores de matematica, tendo em
consideracdo suas praticas profissionais letivas e ndao letivas, com o intuito de identificar
possiveis categorias de analise.

Segundo Bogdan e Biklen (1994),

A andlise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico de
transcricdes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram
sendo acumulados, com 0 objetivo de aumentar sua propria compreensdo desses
mesmos materiais e de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou.
A andlise envolve o trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos
importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre 0 que vai ser
transmitido aos outros. (Bogdan e Biklen, 1994, p. 205)

Alguns eixos tematicos ficaram evidentes apds a tarefa de organizacdo dos dados
descrita acima. Durante esta tarefa, surgiram lacunas e também a necessidade de obter
informacGes complementares que considerei serem importantes, mas que ndo faziam parte
da proposta inicial da pesquisa. Para solucionar este impasse, complementei os dados
coletados anteriormente com a aplicacdo de um questionario. Utilizei esses temas para
elaborar as dez perguntas do questionario®, que foi respondido, em particular, pelos trés
sujeitos da pesquisa.

De posse de mais este instrumento de coleta de dados, iniciei a fase de analise dos
dados. Para isto, as gravacOes digitais foram literalmente transcritas e procurei identificar
os temas relevantes e recorrentes apos “ler e reler o material até chegar a uma espécie de
impregnacdo do seu conteido” (MICHELAT apud LUDKE E ANDRE, 1986, p. 48).
Ideias contraditérias e aspectos centrais foram organizados e manipulados visando o
estabelecimento de categorias descritivas.

Este mesmo procedimento foi por mim adotado durante a releitura e interpretacao
das notas do caderno de campo e dos questionarios respondidos pelos professores de

matematica pesquisados. A partir dessa revisao, foram construidos alguns eixos de analise

%0 Estes questionarios encontram-se digitalizados no Anexo 3.
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referentes as praticas profissionais letivas, ndo letivas e de formacdo dos professores de
matematica, sujeitos desta pesquisa. Em resumo, foi primordial coletar os dados de mais de
um informante e com mais de um instrumento de pesquisa, respeitando 0 prazo
estabelecido para esta tarefa, com o intuito de diversificar a pesquisa com fontes maltiplas
de informagdes e enriquecer a analise de dados com vérios pontos de vista.

Os critérios de andlise dos dados coletados foram definidos, com coeréncia, em
funcdo do referencial tedrico selecionado acerca do tema e dos resultados de pesquisas
recentes, que contemplam as praticas docentes dos professores de matematica. Porém, de
acordo com Lidke e André (1986), a categorizacdo por si ndo esgota a andlise, sendo
necessario ir além, ultrapassando a mera descricdo e buscando acrescentar algo a discussao
ja existente sobre o assunto focalizado. Visto isso, procurei relacionar os dados

categorizados as descobertas feitas durante o estudo dos referenciais teoricos adotados.

2.2 APRESENTANDO O LOCAL DA PESQUISA

Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas.

Escolas que sé@o gaiolas existem para que os passaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados sdo passaros sob controle.

Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde quiser.

Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros.

Porque a esséncia dos passaros € 0 Voo.

Escolas que séo asas ndo amam péassaros engaiolados.

O que elas amam sdo passaros em voo.

Existem para dar aos passaros coragem para voar.

Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque o voo ja nasce dentro dos passaros.
O voo nédo pode ser ensinado. SO pode ser encorajado.

Rubem Alves

Para realizar esta pesquisa, escolhi uma instituicdo escolar da rede publica de ensino,
com turmas de educacdo de jovens e adultos. Dentro desta premissa, a escolha deste local
se deu por duas razdes simples. A principal, explicitada anteriormente, por ter tido contato
com uma professora desta instituicdo que leciona em turmas de jovens e adultos durante a

fase exploratéria. Contudo, outra razdo que justifica a escolha desta instituicdo, seria
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injusto negar, pela proximidade do meu local de trabalho. Leciono em uma escola da rede
particular de educacdo basica, localizada na zona sul do Rio de Janeiro, no bairro da
Gavea, no mesmo quarteirdo em que se localizava o campo de pesquisa. Com a limitagdo
de tempo imposta para recolha de dados, a facilidade de acesso ao campo me permitiu
ampliar o nimero de observacgdes, pois eu saia da escola que leciono diretamente para a
escola na qual realizei a pesquisa.

Talvez motivada pela proximidade de seu centenario, iniciarei a apresentacdo do
local da pesquisa contando um pouco do momento histdrico e do contexto da época em que
se iniciou a construcéo do Colégio Estadual Manoel Cicero®'.

2.2.1 HA 100 ANOS: A CONSTRUCAO DA VILA OPERARIA

Em 1809, o terreno da chacara do Tenente Jodo Pinto se estendia por toda a regido
conhecida atualmente como bairro da Gavea. Onde era a casa do Tenente surgiu, nos
primeiros anos da Replblica®’, a fabrica de tecidos S&o Félix, depois rebatizada para
Cotonificio Gavea. Para os lados do Jardim Botéanico e da Lagoa, existiam ainda as
fabricas téxteis Corcovado e Carioca®®. Segundo Fernandes e Oliveira (2010), toda esta
regido era densamente ocupada pelos operarios dessas trés grandes fabricas e suas familias,
0 que acarretou o aparecimento de habitacGes improvisadas e precarias. Mais tarde, para
atender as politicas governamentais, foram construidas duas vilas operarias que tinham
como finalidade suprir a falta de moradia e servicos publicos importantes para 0s
trabalhadores dessas industrias e seus familiares.

Por volta de 1910, o entdo presidente Marechal Hermes Rodrigues da Fonseca
(1855 — 1923) iniciou uma politica de estimulo a melhoria das condi¢Ges de vida dos
operarios. Este empreendimento, “que pode ser reconhecido como a primeira intervengdo
federal na questdao da habitacdo no Brasil” (FERNANDES E OLIVEIRA, 2010, p. 2), deu
origem a construcdo de vilas proletérias, que foram idealizadas e parcialmente construidas
durante a sua presidéncia (1910 — 1914).

*1 0 nome adotado é verdadeiro por consentimento verbal da direcdo do colégio.

*2 A Republica dos Estados Unidos do Brasil foi proclamada em 15 de novembro de 1889 e
instaurou um governo provisorio republicano, designando o marechal Deodoro da Fonseca como presidente
da republica e chefe do Governo Provisdrio.

* TEIXEIRA, Milton de Mendonga. Zona Sul do Rio. v. 3.2. Rio de Janeiro: Sindicato Estadual dos
Guias de Turismo do Rio de Janeiro. Disponivel em: <http://sindegtur.org.br/2010/downloads.asp>. Acesso
em: 25 dez 2011.
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A primeira dessas vilas, situada nos arredores da Praga Santos Dumont, mantém
ainda alguns prédios conservados. A outra vila foi construida mais adiante, em um terreno
atualmente incorporado ao Campus da PUC, apds a vila ter sido totalmente demolida.

Aqui interessa-nos, especificamente, a primeira delas. A construgdo desta vila
proletaria na Gavea ndo foi uma ideia que partiu de Hermes da Fonseca, como no caso das
outras vilas construidas neste periodo, mas decorreu de uma reivindicacdo de um grupo de
trabalhadores, conforme afirmam Fernandes e Oliveira (2010). A exigéncia foi apresentada
diretamente ao Presidente Hermes da Fonseca “em primeiro de maio de 1911, quando o
marechal-presidente langava a pedra fundamental da Vila Proletaria Marechal Hermes”
(Correio da Manhg, 02/05/1911, apud FERNANDES E OLIVEIRA, 2010). Exatamente
um ano depois, no dia primeiro de maio de 1912, Hermes fincou a pedra de langamento do
pequeno conjunto de 72 residéncias, a serem erguidas na Praca Nossa Senhora da
Conceicdo, atual Praca Santos Dumont, fazendo questdo de batizad-lo com o0 nome da sua
recém-falecida esposa, Orsina da Fonseca.

Em meio as obras, durante as comemorac6es do dia do trabalho no ano seguinte,
em primeiro de maio de 1913, as palavras que Hermes dirigiu aos trabalhadores advertiam
que ali estava a origem do que deveria ser um “programa”. “E esses edificios que os
rodeiam nesse momento ndo sdo mais que 0 comeco de um programa que ha de trazer
definitivamente o conforto de que precisa o operario brasileiro” (O Paiz, 02/05/1913, apud
FERNANDES E OLIVEIRA, 2010).

De fato, em 15 de novembro de 1913*, 0 Marechal Hermes da Fonseca inaugurou a
Vila Operaria Orsina da Fonseca, um projeto de responsabilidade do tenente-engenheiro
Palmyro Serra Pulcherio, chefe da Comissdo de Construcdo das Vilas Proletarias, que
incluia duas escolas, um prédio para abrigar o corpo de bombeiros e 72 casas distribuidas
em diversas ruas, que mais tarde sofreriam uma expanséo dando origem as Ruas Magnolia,
Jequitiba, das Acécias, dos QOitis, Oliveira Belo e Vicente Souza, atualmente Rua Orsina da
Fonseca. As duas escolas foram colocadas na entrada da vila operéria, “como um portal,

valorizando a perspectiva do conjunto arquitetonico” (O Paiz, 16/11/1913, apud

** Em consulta ao Centro de Referéncia da Educacao Publica da Cidade do Rio de Janeiro, verifiquei
que a data de inauguracdo das escolas diverge desta data sem, contudo, haver citacdes oficiais que
justifiquem esta afirmacéo. Disponivel em: <http://wwwoO.rio.rj.gov.br/sme/crep/escolas/escolas_tombadas/
em_manoel_cicero.htm>. Acesso em: 20 jan 2012. Optei por considerar a data do artigo em referéncia, por
sido ele publicado recentemente em uma conceituada revista eletronica da area e por estar embasado em
fontes jornalisticas oficiais.
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FERNANDES E OLIVEIRA, 2010) e ali passaram a funcionar as escolas profissionais

feminina e masculina e as escolas primérias feminina e masculina.
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Figura 2 — Fachada da escola no inicio do século XX*

Em termos de educacdo, o contexto da época exigia a criagdo de cursos
profissionalizantes que garantissem a oferta de méo de obra para as inddstrias. Entre outros
servicos publicos igualmente importantes como creches e hospitais, a preferéncia dos
gestores dos programas governamentais pela construcdo de duas escolas indicava uma
espécie de “vitrine” expondo que as propostas politicas da época estavam sendo
concretizadas, como sugerem Fernandes e Oliveira (2010). Ao demonstrar a importancia
da educacdo no pensamento dos fundadores destes programas estavam garantidos,
oficialmente, os compromissos do governo de Marechal Hermes para com 0s grupos

proletarios que o apoiavam.

> Autoria provavel da foto: Augusto Malta, Colecdo/origem: Prefeitura do Distrito Federal.
Disponivel em: http://portalaugustomalta.rio.rj.gov.br/acervo-obra/escola-manoel-cicero. Acesso em 24 dez
2011.



76

Se por um lado havia certa preocupacdo de “vitrine” com a educagdo, por outro
lado a exploracdo do trabalhador ficava evidente no regulamento que ordenava a moradia
na Vila Operéria Orsina da Fonseca. Os aluguéis estavam bem acima das possibilidades
salariais reais dos operarios, que eram descontados em folha, sendo os proprietarios das

fabricas fiadores e responsaveis pelo pagamento.

Para ocupar as casas das vilas o operario teria que apresentar o certificado de
proletério, ter boa conduta e ser chefe de familia. A boa conduta exigida pelas
normas para ocupacdo das residéncias certamente excluia certos setores
populares, notadamente, anarquistas. Era vedado ao operario montar em sua
residéncia qualquer tipo de oficina, o que fazia com que tivesse como Unica
fonte de renda a venda de sua forca de trabalho ao capital ou ao Estado. O
regulamento que ordenava a moradia neste caso foi idéntico ao proposto por
Palmyro Pulcherio para a Vila Marechal Hermes (O Paiz, 16/11/1913, apud
FERNANDES E OLIVEIRA, 2010).

Desde o inicio da construcdo da Vila Operéaria Orsina da Fonseca, ha quase 100
anos, a regido sofreu muitas modificagdes. Assim também o funcionamento das escolas
profissionais feminina e masculina e das escolas priméarias feminina e masculina passou
por mudangas politicas e por reformas educacionais. Em meados de 1925, de acordo com
informacdo do Centro de Referéncia da Educacdo Publica da Cidade do Rio de Janeiro, o
prédio foi cedido a Prefeitura do Distrito Federal para a instalacdo da Escola Profissional
Alvaro Batista, mantendo o objetivo de servir & populacdo da Vila Operaria Orsina da
Fonseca, ainda existente nas imediacGes. Mais tarde, com a mudanca desta escola
profissional para outro prédio*, neste, passou a funcionar a Escola Manoel Cicero, que foi
anexada a rede municipal de ensino.

O nome da escola é uma homenagem a Manoel Cicero Peregrino da Silva®,
pernambucano, nascido no Recife em 1866, que se destacou como escritor, advogado e
bibliografo. Em julho de 1900 tomou posse como diretor da Biblioteca Nacional, onde
permaneceu até 1924. Durante sua gestdo, viabilizou a construcdo do atual prédio da
Biblioteca Nacional e, percebendo a caréncia de formacdo do quadro de funcionarios,
criou, dentro da propria instituicdo, o primeiro curso de Biblioteconomia da América
Latina e o terceiro no mundo. Manuel Cicero acumulou outras fungdes ao longo de seu
tempo na Biblioteca Nacional e ocupou outras posicGes importantes apds sair dela. Foi

prefeito interino do Distrito Federal (1918-1919), reitor da atual Universidade Federal do

*® No Centro de Referéncia da Educacdo Publica da Cidade do Rio de Janeiro ndo consta a data
desta mudanca.

“"Biografia retirada da pagina “Os personagens” do site da Fundagdo Biblioteca Nacional, 2010.
Disponivel em: <http://bndigital.bn.br/200anos/manuelCicero.html>. Acesso em: 28 jan 2012.
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Rio de Janeiro (1926-1930) e presidente do Instituto Historico e Geogréfico Brasileiro
(1938-1939). Sua morte ocorreu no Rio de Janeiro em 1956.

N&o tenho a pretensdo, nem a seguranca, de aprofundar informacdes e momentos
historicos de tal relevancia. Entretanto, com este breve levantamento tentei destacar que,
do projeto original da Comissdo de Construcdo das Vilas Proletarias sob a chefia de
Palmyro Pulcherio, os poucos sobrados remanescentes sofreram diversas modificacdes e
hoje sdo praticamente imperceptiveis na morfologia do bairro atual. Apenas os prédios dos
bombeiros e das escolas mantém-se resguardados.

Apesar de esta narracdo historica ser bastante superficial, descobri que, do inicio de
sua construcdo em primeiro de maio de 1912 e, posteriormente, da sua inauguragdo em 15
de novembro de 1913, o centenario do Colégio Estadual Manoel Cicero esta de certa forma
proximo. Acredito que a revelacéo destes fatos pode ser uma maneira de resgatar parte do

passado para cria vinculos com o presente e possibilitar transformacdes futuras.

2.2.2 O COLEGIO ESTADUAL MANOEL CICERO NOS DIAS DE HOJE

Foi durante uma das conversas iniciais com a diretora, que perguntei qual seria a
orientacdo em relacdo a possibilidade de identificar ou ndo a instituicdo de ensino. Quando
recebi autorizacdo para mencionar o verdadeiro nome do colégio, senti primeiramente certa
apreensdo pelo comprometimento e pela responsabilidade ética que deveria assumir a
partir dali. Apds algum tempo, considerei uma conquista importante, pela possibilidade de
melhor ambientar esta pesquisa, descrevendo com mais detalhes o local onde realizei a
pesquisa.

O Colégio Estadual Manoel Cicero funciona num prédio tipico do inicio do século
XX, com pétio interno e pé direito alto. A construcdo fica numa area nobre do bairro da

Gavea onde, atualmente, 0 metro quadrado custa uma pequena fortuna.
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Figura 3 — Vista aérea da localizag&o do Colégio Estadual Manoel Cicero*®

Consciente dos pros e contras apontados por Bogdan e Biklen (1994, p. 183) em
relacdo ao uso da fotografia nos estudos desta natureza, decidi a favor da utilizacdo de
fotos para apresentar visualmente o campo e seu entorno, em conjunto com a descri¢ao
textual. Precisei compreender o que as fotografias foram capazes de dizer com a intencao

de utiliza-las “de uma forma que va para além da superficial” (ibdem, p. 185).

Figura 4 — O panorama das duas institui¢des educacionais*®

*8 Recorte do site Google Maps, disponivel em http://maps.google.com.br. Acesso em: 05 jan 2012.
*° Foto de Pedro Paulo Bastos, disponivel em: <http://asruasdorio.blogspot.com/2009/07/0s-fundos-

do-baixo-gavea.html>. Acesso em 24 dez 2011.
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A fotografia acima foi tirada da Praca Santos Dumont e, deste ponto de vista,
observa-se do lado esquerdo da foto, a Escola Municipal Julio de Castilhos e do lado
direito, a Escola Municipal Cicero Pena. Ambas funcionam nos periodos matutino e
vespertino atendendo alunos da rede municipal de educacdo publica. Entre os prédios das
duas escolas, situa-se a Rua Orsina da Fonseca, uma rua de pedestres fechada ao tréansito,
com banquinhos espalhados por toda sua pequena extensdo, como pode ser visualizado na
foto a seguir.

Antes de prosseguir, cabe aqui esclarecer que apenas a Escola Municipal Cicero
Pena funciona também no horério noturno, cedendo suas instalagdes para o funcionamento
do Colegio Estadual Manoel Cicero. Serd esta denominagdo que utilizarei daqui para
frente.

Figura 5 — Rua Orsina da Fonseca™

*® Foto de Pedro Paulo Bastos, disponivel em: <http://asruasdorio.blogspot.com/2009/07/0s-fundos-
do-baixo-gavea.html>. Acesso em: 27 dez 2011.


http://lh6.ggpht.com/__wKfxnRc7Pc/Sl0eUvC2yOI/AAAAAAAAAJI/sDUF3vddrUc/s640/b
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A Rua Orsina da Fonseca parece mais um quintal, um péatio externo, uma extensao
das escolas que a emolduram, do que uma rua. Em minhas idas e vindas, da escola em que
trabalho para casa ou vice-versa, passo constantemente por ali e testemunho os alunos de
manhd e a tarde, jogando futebol, conversando ou envolvidos em brincadeiras tipicas da
infancia e adolescéncia. A noite, 0s personagens mudam e 0 espago passa a abrigar casais
de namorados, grupos de jovens conversando, ouvindo muasica ou Simplesmente
aguardando o inicio das aulas. Em sua maioria, alunos do horario noturno do Colégio
Estadual Manoel Cicero.

As fachadas de ambos os prédios causam certa nostalgia em quem as avistam, pois
se trata de uma construcdo antiga, tombada pelo IPHAN em 21 de junho de 1990, através
do Decreto de Tombamento Municipal 9414°. Apesar de receberem manutencio
regularmente em sua parte externa e as fachadas parecerem estar pintadas, ao aproximar-se
da entrada, percebe-se vérias pichacdes em suas paredes. As tentativas de escondé-las
através de retoques com tinta de cor branca, diferente da cor original, denota a falta de
cuidado com ambientes escolares puablicos, situacdo comumente encontrada nas
instituicGes da rede municipal e estadual. O agravante fica por conta da falta de estética, ja
que estamos nos referindo a uma construgdo que deveria estar sendo preservada como

patrimdnio cultural da nossa cidade.

Figura 6 — Entrada do Colégio Estadual Manoel Cicero®

*! Informacéo dada pelo Setor de Atendimento da Subsecretaria de Patriménio Cultural, Intervencio
Urbana, Arquitetura e Design, da Secretaria Municipal de Cultura da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro.

*2 Foto de Ivo Korytowski, disponivel em http://www.picasaweb.google.com/102_3001.jpg. Acesso
em 24 dez 2011.
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Figura 7 — Vista lateral do Colégio Estadual Manoel Cicero >

Desconsiderando as pichacdes e os borrdes de tinta branca, outros fatores conferem
aos transeuntes uma impressao razoavel das instituicGes escolares que este local abriga.
Por exemplo, as janelas envidracadas e a altura do pé direito, marcas registradas da
arquitetura do inicio do século passado, atribuem um ar imponente a constru¢do. Os
detalhes traduzem o estilo eclético com inspiracdo na art-noveau, e podem ser vistos no
hall arredondado que marca a entrada, no entablamento geometrizado e nos gradis
trabalhados®. Em suma, uma sensagdo de nostalgia associada as lembrancas de uma época
ndo muito distante, sdo algumas das percepcdes que se tem ao admirar a parte externa do
Colégio Estadual Manoel Cicero.

N&o se pode dizer o mesmo das instalagdes internas, infelizmente. Ao entrar pela
primeira vez na construcdo tive a impressdo de estar entrando num desses prédios
tombados que, por descuido dos proprietarios e das autoridades, passam a exibir
infiltragdes que escurecem as paredes e nelas aparecem mofo e limo.

O interior da constru¢do € composto por um patio interno, com quatro arvores

frondosas e, pelo tamanho de seus troncos e copa, razoavelmente antigas. O piso

%% Foto de Ivo Korytowski, disponivel em http://www.picasaweb.google.com/102_3002.jpg. Acesso
em 24 dez 2011

> Estas informacBes arquiteténicas foram obtidas no texto “Estética, ideologia e arquitetura nas
escolas”, de Drago e Paraizo, 1999. Disponivel em: http://www.fau.ufrj.br/prourb/cidades/tfg-
cmc2000/estetica.html. Acesso em: 05 jan 2012.
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desnivelado é responsavel pelo aparecimento de pocas de &gua proveniente das chuvas.
Durante a pesquisa, notei que essas pocas d"agua ficavam dias sem evaporar e facilitavam
bastante a proliferacdo de mosquitos.

As portas das salas ficam viradas para dentro deste patio e a circulagdo € feita por
uma espécie de corredor externo, muito comum em construcdo deste periodo. O corredor
circunda todo o pétio e, em qualquer posicdo que se esteja, podem-se ver todas as salas,
praticamente ao mesmo tempo, com um movimento rotatério de 360°. Este estilo de
construcdo € conhecido como pandptico e facilita a vigilancia interna e constante do
ambiente™.

As salas deveriam ser bem arejadas, pois as janelas foram propositalmente
dispostas de uma forma que favorecesse a ventilagdo cruzada, estratégia muito comum
empregada em construcdes desta epoca. Contudo, problemas de seguranca impedem que as
janelas fiquem abertas contribuindo para dificultar a entrada e circulagdo de ar natural no
local. Para resolver esta situagédo, foram instalados ventiladores que produzem muito mais

barulho do que vento.

2.2.3 FUNCIONAMENTO E ORGANIZACAO ESCOLARES

Eram meados de marco de 2011, quando iniciei a fase de observacdo das aulas de
matematica nas turmas de educacdo de jovens e adultos no horario noturno do Colégio
Estadual Manoel Cicero. No primeiro dia, aguardei a professora a qual me referi
anteriormente na entrada do colégio, pois combinamos que ela iria me apresentar a direcéo.

Normalmente, construc@es antigas, de qualquer época, me remetem a uma espécie
de viagem no tempo e comego a imaginar quantas histdrias, quantas vidas ja passaram por
ali. Esta era a expectativa que eu tinha até 0 momento em que entrei pela primeira vez no
colégio, uma vez que conhecia o local apenas pelo lado de fora. Tive uma surpresa um
tanto desagradavel ao visualizar o patio interno, o corredor que o circunda, as suas salas de
aula, enfim, o interior da construcéo.

O motivo de minha surpresa era que 0s canteiros construidos em torno das arvores

do pétio tinham se transformado em depdsitos de cadeiras antigas de ferro e madeira, que

% Encontrei 0 conceito de pandptico descrito na dissertagio “O pandptico de Yone: astlcias e taticas
contra o poder disciplinar nos espagos de controle da escola”, de Alex Sandro Barcelos Cortes, 2004.
Disponivel em: <http://www.uff.br/pos_educacao/>. Acesso em: 24 dez 2011.
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haviam sido substituidas por cadeiras de plastico nas salas de aula. Por falta de um
deposito ou de uma agdo para retird-las do patio, as cadeiras foram empilhadas de qualquer
jeito, enferrujando e apodrecendo enquanto aguardavam ser despachadas para um local
adequado.

Senti-me contrariada e desconfortdvel com a situagdo, mas precisei controlar a
curiosidade até encontrar um momento propicio para levantar a questdo e tentar
compreender 0 porqué de uma instituicdo escolar da rede publica chegar a este estado de
manutencdo. Lembrei-me das sugestdes de Bogdan e Biklen (1994, p. 123) para 0s

primeiros dias no campo:

Nos primeiros dias, ndo tente fazer demais. Tente fazer, aos poucos, uma entrada
tranquila no ambiente de trabalho. No primeiro dia visite a instituicdo por pouco
tempo (uma hora ou menos); tente utilizar esse tempo para ficar com um
panorama geral do ambiente. Ha tantas caras e coisas novas para aprender; ndo
tenha pressa. Lembre-se que tera que tirar notas apos cada vez que visitar a
instituicdo. Se tiver observado demais, ndo tera tempo suficiente para escrever
tudo.

Mantenha-se relativamente passivo. Mostre interesse e entusiasmo por aquilo
que estd a aprender, mas ndo faca demasiadas perguntas especificas,
especialmente em areas que possam ser controversas. Faga perguntas gerais que
permitam aos sujeitos falarem.

Seja amigavel. A medida que for sendo apresentado, sorria e seja delicado.
Cumprimente as pessoas que passarem por si nos corredores. Nos primeiros dias,
0s sujeitos vao perguntar o que é que anda ali a fazer. Informe-os de que ja falou
com 0s responsaveis, tentando ser o mais breve possivel. A maioria das
sugestdes das sugestBes sobre o comportamento no campo de investigagdo é
semelhante a do comportamento ndo ofensivo geral. Para se ser um bom
investigador é necessario conhecer e praticar esse tipo de competéncias sociais.

Voltei, entdo, minhas atencBes para 0 objetivo daquela primeira ida ao colégio e
procurei explicar a diretora 0s motivos que me levaram a escolher o Colégio Estadual
Manoel Cicero para desenvolver a pesquisa. Assim que soube do que se tratava, a Diretora
Carmem dos Santos Gongalves™ permitiu que sua identidade fosse revelada. Mesmo
assim, fui enfatica no sentido de que as informacdes colhidas com as observacdes jamais
seriam utilizadas no intuito de causar constrangimentos, tanto para ela, quanto para os
professores observados. Também me comprometi a apresentar-lhe os resultados deste
trabalho, tdo logo estivessem estabelecidos, e reforcei que era minha intencdo colaborar
academicamente com as pesquisas sobre as praticas letivas, ndo letivas e de formacdo dos
professores de matematica de jovens e adultos.

Em seguida, apresentei os formulérios do programa de p6s-graduacdo ao qual estou

vinculada, devidamente assinados pela coordenacéo, e solicitei sua autorizagdo para iniciar

*¢ O nome adotado é verdadeiro por consentimento verbal da prépria diretora.
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as observacOes das aulas dos professores de matematica que lecionavam para jovens e
adultos no horéario noturno. A partir deste momento, e em Vvarios outros, a diretora
mostrou-se complacente e favoravel aos meus pedidos. Jamais me negou acesso a qualquer
tipo de informacéo, sempre se colocando numa posicéo aberta e prestativa.

Foi desta maneira que consegui, no mesmo dia, 0 quadro das disciplinas das oito
turmas de jovens e adultos do colégio e o quadro de horario dos trés professores de
matematica do colégio, além de todas as autorizagdes assinadas.

As aulas dos 3° e 4° ciclos do 2° Segmento da EJA, equivalente ao Ensino
Fundamental Il, comecam, oficialmente, as 18h 30min e terminam as 22h 5min,
abrangendo 6 tempos de 40 minutos por dia. As aulas do Ensino Médio Regular, também
comegam as 18h 30min, no mesmo horario das aulas do 2° Segmento da EJA, mas
terminam as 22h 45min, compreendendo assim 7 tempos de aula, ou seja, um tempo de
aula a mais por dia.

Com o quadro de horarios em maos percebi que as 3%, 4 e 5% feiras poderia
assistir as aulas dos trés professores de matematica e aproveitei para combinar isso com a
diretora. Também conversamos sobre a organizacdo das turmas no horario noturno do
Colégio Estadual Manoel Cicero. Carmem me esclareceu que recebe alunos para cursarem
as duas modalidades, a EJA e o0 Regular. Na EJA, encontram-se as quatro turmas do 2°
Segmento, ou seja, duas turmas de 6° e 7° anos, referentes ao 3° ciclo da EJA, e duas
turmas de 8° e 9° anos, referentes ao 4° ciclo da EJA. No Regular, estdo as outras turmas,
ou seja, duas turmas de 1° ano, uma turma de 2° ano e uma turma de 3° ano. Questionada
sobre 0 motivo de terem duas turmas no 1° ano e apenas uma turma no 2° ano e uma no 3°
ano, a diretora me respondeu que “isso varia muito de ano para ano”.

Becker (2007, p. 124) aconselha que o investigador “duvide de tudo que lhe for dito
por qualguer pessoa que detenha o poder”, um truque para lidar com situagdes onde a
hierarquia poderia diminuir a credibilidade da declaracéo, e insisti neste ponto. Perguntei a
Carmem se ndo seria efeito da evasdo escolar, problema notadamente conhecido e
caracteristico dos cursos noturnos, e ela foi firme ao enfatizar que “aqui quase nao temos
evasdo, o aluno que comeca vai até o fim porque a gente ndo deixa ele desistir”. Fiquei
imaginando se as praticas docentes estariam influenciando ou ndo nessa questdo e
considerei a alternativa de procurar outras opinides sobre o assunto.

Apesar de haver uma distingdo entre as modalidades de educacdo de jovens e

adultos e de ensino regular noturno, percebida varias vezes nas falas dos sujeitos
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pertencentes a este colégio estadual, ambas possuem caracteristicas semelhantes,
principalmente no que diz respeito a sua clientela. Conforme os Artigos 5° e 6° da

Resolucdo CNE/CEB 3/2010,

Art. 5° — Obedecidos o disposto no artigo 4°, incisos | e VII, da Lei n® 9.394/96
(LDB) e a regra da prioridade para o atendimento da escolarizagdo obrigatoria,
sera considerada idade minima para os cursos de EJA e para a realizagdo de
exames de conclusdo de EJA do Ensino Fundamental a de 15 (quinze) anos
completos.

Art. 6° — Observado o disposto no artigo 4°, inciso VII, da Lei n° 9.394/96, a
idade minima para matricula em cursos de EJA de Ensino Médio e inscricdo e
realizacdo de exames de concluséo de EJA do Ensino Médio é 18 (dezoito) anos
completos. (BRASIL, 2010a)

Na escola pesquisada, por tratar-se de ensino em horario noturno, oferecido pela
Secretaria Estadual de Educacéo, seus alunos estdo numa faixa etaria acima de 15 anos.
S&o, em sua maioria, estudantes com defasagem idade-série, que ndo conseguiram terminar
a Educacdo Baésica no prazo considerado regular, por motivos diversos, que ndo convem
serem expostos aqui. Desta maneira, segundo as particularidades acima, considerei estar
lidando com a educacéo de pessoas jovens e adultas, independente se estdo matriculadas no
2° Segmento de EJA ou no Ensino Medio. Estou ciente que havia alunos matriculados no
Ensino Médio do Colégio Estadual Manoel Cicero, dentro da faixa etaria correta para este
segmento, mas que ja trabalhavam durante o dia, motivo pelo qual precisavam estudar a
noite.

Devemos ressaltar que a resolucdo acima, que estabelece a idade minima para
matricula na EJA, legitimou a instituicdo dos dois anos de duragéo para a EJA no segundo
momento do Ensino Fundamental, acrescentando que “independentemente da forma de
organizacdo curricular, a duracdo minima deve ser de 1.600 horas a serem cumpridas para
os anos finais do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2010a). Esta compactacdo do periodo
letivo surgiréd influenciando as praticas docentes, como veremos mais adiante.

A direcdo do Colégio Estadual Manoel Cicero se preocupa em respeitar a legislacédo
em vigor e o regulamento imposto pela Secretaria Estadual de Educacdo para comunidade
escolar em relacdo aos outros itens da administracdo e organizacao educacional como
reunides, comunicacdo e gestdo docente, disciplina e uniformes discentes, distribuicdo de
livros didaticos e lanches, entre outros afazeres pertinentes ao cargo ocupado.

Antes de encerrar nossa conversa, aproveitei para confirmar com a diretora sobre o
funcionamento do colégio no sistema de compartilhamento com o municipio e saber quais

as caracteristicas desta forma de administracdo escolar. Percebi que o assunto incomodava
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a diretora e preferi, pelo menos neste momento preliminar, ndo aprofundar demais a
questdo.

No primeiro contato com a diretora do Colégio Estadual Manoel Cicero, falamos
sobre questbes funcionais e organizacionais da escola e, no final do encontro indaguei
sobre o perfil dos alunos. Nenhuma caracteristica diferente apareceu na sua resposta, fora
as ja conhecidas como sendo pertinentes ao alunado que frequenta os cursos noturnos da
rede publica estadual, seja na EJA, seja no Regular. Contudo, Carmem ressaltou que
recebe muitos alunos moradores na Rocinha, que “praticamente os meus alunos vém todos

da favela da Rocinha”.

2.2.4 O BAIRRO DE ONDE VEM A MAIORIA DOS ALUNOS

O destaque que a diretora Carmem deu a procedéncia da maioria dos alunos me
impulsionou a procurar conhecer melhor o local onde residem e vivem aqueles que, apesar
de ndo serem 0s sujeitos desta pesquisa, surgem como personagens indispensaveis no
cotidiano escolar e influenciam as praticas profissionais dos professores, estes sim, sujeitos
desta investigacéo.

A Rocinha é uma favela que se expandiu tanto que virou um bairro. Ha alguns anos
atras, abrangia apenas o lado do morro que da para o bairro de Sdo Conrado. Com o passar
dos anos e sem ter para onde se expandir, as constru¢cdes foram subindo em direcdo ao
cume do morro e comecaram a descer em direcdo ao bairro da Gavea. Desta forma, um dos
trechos da Rocinha conhecido como “Nove Nove”, um largo onde vans e Onibus que
percorrem a regido fazem ponto final, se localiza exatamente no final da Rua Marqués de
S&o Vicente. Esta rua comeca na Praca Santos Dumont, onde esta localizado o Colégio
Estadual Manoel Cicero.

Talvez, esta proximidade entre a favela e o colégio justifique que muitos moradores
da Rocinha facam matricula 14, até porque, apesar de longa para ser percorrida a pé, a
distancia se torna curta se percorrida em transporte urbano. O tempo de deslocamento da
favela ao colégio e vice-versa nao ultrapassa trinta minutos. Outro fator que comprova esta
frequéncia é a auséncia de instituicdes da rede publica préximas a regido, que oferecem
Ensino Médio Regular no horério noturno, preferéncia daqueles alunos que nao querem

apenas um diploma, mas pensam em continuar os estudos no nivel superior.
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A Rocinha é uma das maiores favelas do Rio de Janeiro. Segundo os dados do
Gltimo censo demografico, sua populagdo em 2010 era de 69.356 habitantes®’. O bairro da
Rocinha localiza-se entre os bairros de Sdo Conrado e Gévea abrangendo, segundo dados
de 2003, uma area de 143,72 ha®®. A grande maioria da populacio que reside neste local
pode ser considerada de baixa renda, estando entre as classes D e E. Segundo dados de
pesquisa recente do Centro de Politicas Sociais da Fundagdo Getulio Vargas®®, a renda per
capta mensal da Rocinha é de R$ 220,00, diante de uma média de R$ 615,00 das demais
das 30 regides administrativas do municipio do Rio de Janeiro. A Rocinha registra o menor
nivel de escolaridade do municipio, de 5,08 anos completos de estudos, enquanto a média
das demais regibes administrativas da cidade é de 8,29 anos completos de estudos.
Também a taxa de desemprego media de 17,2% na Rocinha, ante 9,9% nos bairros
proximos a ela, revela um pouco mais do aluno que frequenta o ensino noturno do Colégio
Estadual Manoel Cicero, provavelmente em busca de reverter essa situacao.

Comecei, entdo, a delinear um possivel perfil do publico atendido por esta
instituicdo puablica de ensino, me apoiando dos trés denominadores comuns do grupo
estudado por Fantinato (2003) em sua pesquisa de doutorado: pessoas com baixa
escolaridade, de classe econdmica desfavorecida e moradores de favela. Segundo a autora
(p. 184), estes denominadores comuns “tendem a aproximar esses sujeitos” € a condi¢ao de
excluido “parece ser um fator de identidade entre os mesmos, superando as diferengas
culturais existentes no grupo”, conclusdo que ficou evidente durante alguns momentos em
que assistia as aulas de matematica no Colégio Estadual Manoel Cicero, em 2011.

Até 0 momento, tentei descrever sinteticamente a instituicdo escolar na qual realizei
a pesquisa e as impressdes que tive durante o contato inicial com o local em questdo.
Pretendo agora esclarecer algumas questdes relacionadas ao funcionamento noturno do
Colégio Estadual Manoel Cicero, ligado a rede estadual de educagdo, em funcdo deste
utilizar as mesmas instalac6es do prédio onde funciona a Escola Municipal Manoel Cicero,

ligada a rede municipal de educacéo.

*" Dados do Censo Demografico 2010 do IBGE retirados do portal da Prefeitura do Rio de Janeiro.
Disponivel em: <http://portalgeo.rio.rj.gov.br/bairroscariocas/index_bairro.htm>. Acesso em: 15 nov 2011.

*8 Dados da Diretoria de Informagdes Geograficas - IPP/DIG, idem

* CPS/FGV a partir dos microdados Censo Demografico 2010 do IBGE. Disponivel em:
<http://www.cartacapital.com.br/sociedade/um-pouco-das-favelas-cariocas%E2%80%A6/>. Acesso em: 15
nov 2011.
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2.2.5 O ESPACO ESCOLAR (DES)COMPARTILHADO

Desde o inicio desta investigacdo, no primeiro dia de entrada no campo, me
incomodou o fato de encontrar o interior do Colégio Estadual Manoel Cicero em uma
situacdo de abandono latente. O descaso com o local frequentado diariamente por
educandos na faixa etaria de onze a quinze anos pela manha e a tarde e a noite por
educandos jovens e adultos, levou-me a perceber a impossibilidade de manter-me neutra
como pesquisadora, dissociada das relacGes das redes do cotidiano. Acredito, assim como
Ferraco, que

em nossos estudos “com” os cotidianos das escolas ha sempre uma busca por nos
mesmos. Apesar de pretendermos, nesses estudos, explicar os “outros”, no fundo
estamos nos explicando. Buscamos nos entender fazendo de conta que estamos
entendendo os outros. Mas n6s somos também esses outros e outros “outros”.
(FERRACO, 2003, p. 160)

Entender e aceitar minha ndo neutralidade diante daquela situacdo me fez ver que
eu era parte daquele cotidiano e que também pensava “com” o cotidiano. Por isso, estava
tdo dificil assumir uma atitude de distanciamento diante da necessidade de interagir com 0s
sujeitos do cotidiano na busca de explicacGes para o estado de abandono do patio interno
do colégio. A esta aceitacdo, seguiram-se momentos dialégicos com alguns dos sujeitos da
pesquisa e momentos de mera observacdo e registro de suas falas. Nestas ocasifes eu
procurava entremear as informagdes que estava obtendo tentando montar o quebra-cabeca
que me permitiria apreender o significado de espaco escolar compartilhado, considerando o
tabu existente em torno do tema.

Foi apds dois meses de idas e vindas ao campo, que as dimensoes “do praticado”,
“do vivido”, “do usado” (FERRACO, 2003, p. 163) e do habitual comecaram a ser parte
fundamental da pesquisa “com” aquele cotidiano. Cada dia era diferente do outro sim, com
diversas vivéncias cotidianas. Porém, alguns costumes como, por exemplo, aqueles
relacionados aos horarios de entrada e saida, eram habituais. O horario oficial indicava que
as aulas comecavam as 18h 30min e, na pratica, os alunos chegavam por volta deste
horério, com uma tolerancia de 10 a 15 minutos. Depois disso, o portdo do colégio era
fechado e a entrada precisava ser autorizada pela direcdo. Sendo assim, naquele dia em
meados de maio, pareceu-me estranho encontrar o colégio praticamente vazio as 19h.
Caminhei pelos corredores e avistei apenas trés alunos conversando enquanto

atravessavam o patio dirigindo-se a uma das salas de aula. Ao aproximar-me da secretaria,
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perguntei ao funcionario responséavel pelo apoio operacional a direcdo, chamado Edson, se
ele sabia 0 que estava acontecendo. Edson me avisou que, com a passeata®™ no Centro do
Rio de Janeiro, “estava todo mundo atrasado” e achava provavel “que nem ia ter aula”.
Aquele parecia ser um dia em que “nada acontece” (BECKER, 2007, p. 128) ¢ ja estava
me preparando para ir embora quando um aluno da EJA, que se encontrava proximo,

comentou conosco:

Aluno: — A Unica que vai dar aula é a Bete de ciéncias. Ela nunca se atrasa e da
aula até o finalzinho! Eu acho que vou desistir. Moro na Rocinha, trabalho em
Niteroi. T6 saindo de casa as cinco horas da manhd, pego as sete e vou até as
cinco, seis horas. Levo duas horas pra chegar aqui depois do trabalho. Os
professores fazem jogo duro com o horério e a gente so sai as dez horas (da
noite). Chego em casa estourad&o!

Seu olhar, perdido e cansado, mirava o patio interno e ele parecia realmente prestes
a desistir. Quando olhei na direcdo do seu olhar percebi que, maior do que aquele
desédnimo e cansaco apds um dia inteiro de trabalho, estava uma desilusdo em relacdo ao
que seus olhos viam. Eu como pesquisadora e ele como aluno compartilhavamos da mesma
sensacdo de decepcdo que 0 cendrio nos proporcionava. Ainda tentei motiva-lo
comentando que ele deveria, pelo menos, terminar aquele segmento, pois o periodo letivo
ja estava na metade. Neste instante em que nos entreolhamos ele me falou, num sincero
desabafo, “esse sacrificio todo para chegar aqui e encontrar a escola assim” e apontou para
0 patio interno com as cadeiras empilhadas enferrujando ao relento. Entéo era isso o0 que
verdadeiramente o incomodava tanto, conclui.

Este episodio aumentou minha conviccdo de que deveria insistir em continuar
procurando revelar as implicagdes da politica de compartilhamento da escola municipal
com o colégio estadual. Precisava saber quem era o responsavel por cuidar da manutencéo
interna e por que o patio encontrava-se naquele estado desde o inicio do ano letivo, em
marc¢o, apesar disto ndo ser um dos objetivos desta pesquisa. Afinal, eu estava ali, era
“parte ausente de uma historia passada recontada pelos sujeitos de hoje”, mas também era

“parte de uma historia presente ainda por ser contada pelos que virdo”, conforme defende

Ferraco (2003, p. 161).

80 A passeata ocorreu no dia 10 de maio de 2011, como informa a noticia “Protesto de PMs e
bombeiros para centro do Rio”. Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/914013-protesto-
de-pms-e-bombeiros-para-centro-do-rio.shtml>. Acesso em: 15 fev 2012.
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Confirmando a previsdo de Edson, a passeata causou transtornos, impedindo a
chegada dos professores e consequentemente a suspensdo das aulas. Resolvi ir embora as
19h 30min considerando, assim como Becker (2007, p. 130) que “como ndo ¢ de
surpreender, muita coisa ocorria quando nada estava acontecendo”.

No dia seguinte, cheguei ao colégio as 18h e permaneci no péatio até ter certeza de
ndo haver mais funcionarios do municipio no local. Registrei, através de fotografias®, as
pilhas de carteiras enferrujando, as pocgas de agua acumulada, as paredes sujas e com
infiltracdes. Quando terminei, me dirigi até a sala dos professores e perguntei aqueles que
estavam ali presentes acerca de como funcionava o compartilhamento com o municipio.
Fui informada que o estado paga um aluguel para o municipio para utilizar as instalagdes
do prédio, mas que cabe a direcdo municipal “autorizar ou ndo o uso das dependéncias”.
Entre as dependéncias ndo autorizadas para uso pelos professores e alunos do horario
noturno estdo “a sala de leitura, a biblioteca, o laboratério de ciéncias, o refeitdrio, a
cozinha e algumas salas”, segundo me contou uma pessoa presente.

Aparentemente, este € um problema conhecido dos 6rgdos oficiais. Segundo
informacGes da proposta curricular do proprio MEC (BRASIL, 2002, p. 15) “convém
destacar ainda os problemas decorrentes da organizacgéo institucional, em geral, os alunos
de EJA ndo tém acesso a bibliotecas, auditérios, laboratorios, quase sempre fechados no
horario noturno”. A situa¢do ¢ conhecida ¢ sinalizada mas, visivelmente por falta de
interesse, parece estar longe de ser resolvida.

Na planta baixa®’, as dependéncias marcadas com a letra “X” representam aquelas
que permanecem trancadas durante o horario noturno. Elas representam quase a metade do

prédio alugado.

81 As fotografias tiradas nesse dia estdo disponiveis no Anexo 2 — Registros e fragmentos do
cotidiano.

82 A planta baixa original consta no trabalho A influéncia do espaco escolar na representacdo da
experiéncia de criancgas de classes populares, de autoria de Luiza de Souza e Silva Martins, apresentado no
XVII Seminério de Iniciacdo Cientifica da PUC-Rio, realizado em 2009. Disponivel em: <http://www.puc-
rio.br/pibic/relatorio_resumo2009/resumos/psi/luiza.pdf>. Acesso em 16 fev 2012.



91

- e

|

‘B“ '

p———
N
-
N

o

-2 — o
~

N
o

|

8 = — 1 - Entrada
\’ \ - | 3 | 2a-Turmado 6° ano - EF2
¥ 2a\ : 2b - Turma do 7° ano - EF2
\/\ - , X | 2c-Turmado 8°ano - EF2
4 S LX poied 2d - Turma do 9° ano - EF2

! 2e - Turma do 1° ano - Ens. Médio

2e X : 6 .4 2f - Turma do 2° ano - Ens. Médio
e ‘ riased 29 - Turma do 3° ano - Ens. Médio
o el 3- Direc¢do e secretaria escolar
\ X \ * x | 4-Salados professores
R & 5 - Patio interno
V'X)‘. = ..X_} 6 - Banheiros
o1 Y% x| 2¢| 24 | 7-Amoxarifado
s Y o4Al . L., 1 _J 8-cCasadozelador

Figura 8 — Planta baixa do Colégio Estadual Manoel Cicero adaptada

Conforme me relatou um dos professores presentes naquele dia, uma das
consequéncias desta proibicdo diz respeito diretamente aos alunos do noturno, pois 0s
professores da EJA ndo podem “programar atividades que facam uso da sala de leitura, da
biblioteca ou do laboratério de ciéncias”. As restricdes também influenciam na qualidade
do lanche servido aos alunos. Com a cozinha e o refeitdrio trancados, um cardapio que
necessite de fogdo, pia ou geladeira para ser preparado, precisa ser evitado. O lanche
oferecido diariamente se resume “a um copo de refresco e um pacotinho de biscoito
industrializado servidos no corredor”.

Aguardei o horario do intervalo para mostrar aos professores as fotos que havia
tirado naquele dia e solicitei a opinido deles. Os professores presentes foram unanimes em
concordar que, se pudessem, ja teriam denunciado o problema das cadeiras e da falta de
manutencdo do espaco interno a CRE. Contudo, como a maioria também possui matricula
na rede municipal de ensino, eles tinham “receio de alguma represalia”. Para evitar
problemas e preservar 0s sujeitos da pesquisa, informei que apenas utilizaria as fotos se
tivesse certeza de ndo os estar prejudicando de alguma forma.

Depois dessa conversa, fiquei sabendo que a retirada das cadeiras era uma questéo
puramente administrativa e de inteira responsabilidade da direcdo municipal. Descobri
também que, had uns oito anos, o Colégio Estadual Manoel Cicero recebeu dez
computadores para uso da EJA. A dire¢do estadual tentou, em vao, negociar com a diregéo
municipal a instalagdo dos computadores em uma das salas desocupadas da escola. Em

troca, seria permitida a sua utilizagdo pelos alunos da rede municipal. Como ndo houve
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concordancia, “os dez computadores permaneceram encaixotados por dois anos até serem
devolvidos a secretaria estadual”.

Algumas semanas depois, retomei 0 assunto da escola municipal e do colégio
estadual compartilharem o mesmo espaco escolar com outros professores, 0s quais nao
estavam presentes no dia em que tirei as fotos do péatio. Estes professores também
relataram que se sentem mal com a péssima relacdo existente entre ambas as redes de
ensino e suas respectivas administragdes. Conforme me foi dito, “até bem pouco tempo
atrés, nem a sala dos professores ficava aberta”. Depois de muitas reclamacfes, 0s
docentes do noturno conseguiram ter direito a0 uso da sala dos professores que,
ironicamente, deveria servir a todos os professores. A administragdo municipal consentiu o
uso do espaco deixando de trancar a porta de acesso, mas tratou imediatamente de colocar
cadeados na geladeira e nos armarios desta sala, o que também pude registrar
fotograficamente®®. Nesse dia, a intencdo da direcdo municipal ficou clara no comentario
de que “ndo sei por que, mas ela ndo vé a hora de expulsar a gente daqui...” feito por uma
das pessoas que participavam daquela conversa sobre o espago escolar compartilhado. E
assim o espaco escolar é compartilhado entre o0 municipio e o estado. Compartilhado ou
(des)compartilhado?

Em meados de junho de 2011, reduzi as idas ao campo por conta dos novos rumos
que a pesquisa estava tomando e no inicio de julho realizei com os professores Esther,
Maria Gaeta e Nelson as entrevistas gravadas. O estado de conservacdo do patio interno
manteve-se inabaldvel e as cadeiras continuaram empilhadas enferrujando mais e mais até
0 ultimo dia em que estive no campo, naquele periodo letivo.

Durante o recesso escolar de julho, a minha neutralidade como pesquisadora foi
definitivamente abalada. Tive a oportunidade de mostrar aquelas fotografias tiradas no
patio do Colégio Estadual Manoel Cicero para uma professora que conhe¢o, na qual
possuo total confianca, e que trabalha na SME. Ela se comprometeu, imediatamente, a
procurar 0 responsavel na SME pela inspecdo escolar das escolas daquela regido para
relatar o problema.

Inicialmente, ndo pude afirmar se sua imediata mobilizacdo foi a responsavel pela
surpresa agradavel que me aguardava no retorno ao campo em meados de agosto. Logo

que encontrei e cumprimentei a diretora Carmem conclui que, independentemente dos

83 Essas fotografias também estdo disponiveis no Anexo 2.
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caminhos tomados para a concretizacdo da acdo, o resultado obtido estava coerente com 0

que considero uma postura colaborativa.

Pesquisadora: — Nossa! Como o colégio esta diferente, ndo € mesmo?

Diretora Carmem: — Até que enfim tiraram aquelas cadeiras empilhadas daqui.
Aquilo estava deixando a escola muito triste. Vocé vé, o aluno ja chega cansado,
desanimado, trabalhou e batalhou o dia todo... Sabe como é, né? Ele quer chegar
aqui e se sentir bem. Do jeito que tava, nem parecia uma escola!

(CARMEM, Observagdo de Campo N° 22, 2011)

Além das cadeiras terem sido retiradas, as paredes do patio e das salas de aula
estavam pintadas e 0s quadros de giz haviam sido substituidos por quadros brancos novos.
A prépria Carmem mostrou-se admirada justificando que “normalmente uma reforma
assim s6 acontece no final do ano”. Concordei com ela e internalizei a vontade de
averiguar o que realmente tinha ocorrido, me permitindo acreditar na possibilidade de ter
intermediado o desfecho da situacdo. Naquele mesmo dia encontrei com a professora
Gaeta e perguntei o que ela estava achando da nova configuragéo escolar. Ela pareceu estar

bastante motivada ao responder:

Professora Gaeta: — Nossa! Uma diferenca danada! Até os alunos estdo mais
animados, faltando menos, com menos atrasos. E eles precisam disso, sabe?
Saber que alguém se importa com o bem-estar deles. Os quadros também foram
trocados. Todas as salas estdo com quadros novos. Assim da prazer de trabalhar
na EJA!

Tao logo foi possivel, procurei a professora da SME, para a qual havia mostrado as
fotos, e contei sobre a novidade e a reacdo dos professores, alunos e direcdo. Ela mesma
admitiu ter solicitado ao responsavel na SME os servigos de retirada das cadeiras e da
reforma do interior do espaco escolar compartilhado, confirmando ter colaborado buscando
operacionalizar uma solucdo para o problema. Agradeci e desta forma, encontrei razdes
para crer que as praticas ndo letivas de colaboracdo, quando bem articuladas, podem ser

importantes e influenciar positivamente no funcionamento de uma instituicdo educacional.

2.3 OS PRINCIPAIS SUJEITOS DA PESQUISA

As questdes norteadoras desta investigacdo, sobre préaticas profissionais letivas e
ndo letivas dos professores de matematica dos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental 2 e do
Ensino Médio, no horério noturno, da educagdo de jovens e adultos, foram sendo
respondidas, em varias fases, durante as analises dos dados fornecidos pelos diferentes

sujeitos pertencentes ao campo de pesquisa. Porém, é evidente que a participacdo dos trés
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professores de matematica de jovens e adultos do turno da noite do Colégio Estadual
Manoel Cicero, foi primordial. Principalmente, porque sempre percebi nestas pessoas
vontade de colaborar “numa boa” ®, de estar & disposicdo, de valorizar o diélogo e a
oportunidade de se fazer ouvir.

As caracterizacdes desses sujeitos, para os quais utilizei o adjetivo “principais”,
foram feitas com base nas informacgdes das entrevistas, todas devidamente transcritas cujos
fragmentos encontram-se no Anexo 2, com algumas particularidades que foram ditas em
outros momentos, na sala dos professores durante os lanches, no corredor na hora dos
intervalos, na entrada ou na saida. Quanto a identificacdo, todos os trés me deram
permissdo para utilizar seus nomes verdadeiros e, da mesma maneira que agi com a

diretora, garanti a eles o acesso ao texto deste trabalho, assim que possivel.

2.3.1 CONHECENDO A PROFESSORA ESTHER

A entrevista gravada com professora Esther Zilkha aconteceu no dia 5 de julho de
2011, entre 18h e 19h, uma semana antes do recesso escolar de julho. A data foi escolhida
visando ndo atrapalhar a rotina do colégio, pois, neste periodo, as aulas haviam sido
encerradas, mas os professores permaneciam na instituicdo cumprindo o horario da grade e
executando diversas tarefas docentes.

Esther tem 49 anos, nasceu e mora na cidade do Rio de Janeiro e leciona
matematica ha doze anos. Seu percurso profissional ndo comecou pelo magistério.
Enguanto cursava a faculdade, Esther se casou e, faltando um ano para se formar, abriu um
estabelecimento comercial em sociedade com seu marido. Até terminar 0 ensino superior,
seu dia era dividido entre as idas a faculdade, pela manhg, e o trabalho na loja, na parte da
tarde. Iniciar no mercado de trabalho tdo cedo, proporcionou-lhe uma “visdo de vida
diferente, mais amadurecida”. Entretanto, depois de graduada, Esther passou a se dedicar
exclusivamente ao trabalho na loja por quase vinte anos, até comegar a pensar que “ja ndo
aguentava mais porque aquilo era um tédio”.

Em relacdo a formacdo inicial, Esther graduou-se no curso de Matemética da

Universidade Federal no Rio de Janeiro “por acaso”. Seu relato durante a entrevista

8 A expressdo, ou giria, apareceu frequentemente na fala de um dos trés professores, como sera
visto posteriormente.



95

gravada oferece uma explicagéo clara sobre os acontecimentos que a fizeram optar pela

licenciatura em Matemética.

Eu entrei na faculdade de Matematica para fazer Informatica. (,..) Mas eu
precisava entrar pra Matematica, pra no 3° ano seguir pra Informatica. Sé que na
época com 18, 19 anos eu quis farrear muito, ndo levei a faculdade muito a sério
(risos). Entdo, eu ndo tive CR pra entrar pra Informatica. Ai eu me vi, de repente,
no meio do caminho, sem saber pra onde ir. (...) Mas eu ja dava aula particular
desde os 15 anos. Entdo eu adorava dar aula, desde sempre. Ai eu fui indo aos
poucos, né? (...) Na faculdade eu fiz estagio, pratica (de ensino) no CAP da
UFRJ, na Lagoa, fiquei I& um bom tempo e tive contato (com o magistério). (...)
Ai depois, as coisas foram mudando e eu enjoei do comércio, ndo queria mais,
ndo estava feliz, ai resolvi fazer concurso. (ESTHER, Entrevista, Resposta N° 14
e 15, 2011).

A professora foi aprovada nos concursos aos quais se referiu, e acabou preferindo
trabalhar em escolas municipais e estaduais proximas a sua residéncia, pois sua filha
“ainda era pequena”. Aos poucos, conseguiu ir se afastando das tarefas da loja para se
dedicar exclusivamente ao magisterio.

Preocupada com sua formagdo continuada, Esther teve a iniciativa de prosseguir em
seus estudos, cursando a pds-graduacdo em Ensino de Matemética da Pontificia
Universidade Catdlica, e participando de cursos de extensdo oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) e Secretaria de Estado de Educagdo (SEEDUC).

No ano de 2011, Esther trabalhava em uma escola da rede publica municipal
durante a manhd e a tarde e, a noite, lecionava nas turmas de 8° e 9° anos do 2° Segmento
da Educacéo de Jovens e Adultos e nas turmas do 2° e 3° ano do Ensino Médio Regular, do
Colégio Estadual Manoel Cicero. Seu tempo de experiéncia ensinando a jovens e adultos é
concomitante ao inicio da carreira como professora, ou seja, desde que comecou a lecionar,
em 1999, Esther da aulas de matematica em cursos noturnos que atendem a esse publico
especifico.

Esther pode ser considerada como uma pessoa que nasceu para ensinar. Deve ter
sido complicado mudar o rumo da sua vida, mas ela decidiu arriscar-se em prol de sua
realizacdo profissional. Ao me identificar com o relato de Esther, decidi incluir na
introducdo deste trabalno um resumo minha propria trajetoria profissional. Esta
correspondéncia me ajudou a compreender melhor o sentimento de realizar-se no
magistério, partilhando com ela as consequéncias de acertar na escolha da profissdo

docente.
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2.3.2 CONHECENDO A PROFESSORA MARIA GAETA

A professora Maria Gaeta Alves foi entrevistada no dia 6 de julho de 2011, entre
18h e 19h, pelo mesmo motivo explicitado anteriormente, na caracterizagdo da professora
Esther.

Maria Gaeta tem 56 anos, nasceu na cidade de S&do Paulo. Mudou-se para o Rio de
Janeiro ha trinta anos por ocasido do seu casamento. Cursou parte do Ensino Médio em
S&o Paulo e terminou o curso aqui. Com a mudanca para o Rio de Janeiro, a fase de
adaptacéo, e a chegada dos filhos, Maria adiou sua formagdo superior por uns oito anos.
Depois desta fase, frequentou um curso de formacao de professores por dois anos, até que
percebeu “que nao era bem aquilo que eu queria”. Foi quando decidiu cursar licenciatura
em Matematica. Formou-se em 1986 pela instituicdo que, na ocasido, chamava-se
Faculdades Integradas Estacio de Sa, atualmente, Universidade Estacio de Sa.

A professora valoriza a formacgédo continuada tendo participado de varios cursos de
extensdo oferecidos pelo governo. Durante dois anos, assistiu as aulas das disciplinas do
curso de mestrado em Engenharia de Materiais, que também incluia matérias pedagogicas,
oferecido pelo do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca —
CEFET/RJ, no Maracand, como ouvinte. Todavia, a dificuldade de conciliar o horario das
aulas com os horarios da profissdo docente, impediu-a de prosseguir.

Seu tempo de exercicio no magistério é de vinte e um anos em escolas municipais,
Desde que foi aprovada no concurso para professora estadual hd onze anos, passou a
lecionar para jovens e adultos, simultaneamente ao magistério no ensino regular oferecido
pela rede publica municipal.

A escolha pela carreira de professora de matematica foi consciente, visto que Maria
Gaeta sempre gostou e teve muita facilidade em aprender matematica. Talvez, tenha sido

influenciada por uma de suas professoras como constatei em seu relato.

Primeiro porque eu me identificava muito com a matematica. Eu achava aquilo
maravilhoso. Quando entrava a professora de matematica na sala, eu ficava
assim... (boquiaberta). Ela era tdo tranquila, ndo sei se foi a professora que me
fez levar a isso. (...) Ela chegava, comecava a fazer os exercicios, sentava (...) e
eu me encantei com a forma de que a professora... E eu gostava da matematica!
Eu achava assim super legal ela saber matematica. (...) Pra todo mundo a
matematica sempre foi um tabu, né? Entdo eu falava assim: eu vou ser, vou fazer
matematica, porque eu vou vencer qualquer problema. E eu me dediquei a isso,
de repente até por causa dessa professora. Era Berenice, o0 nome dela. (...) Pra
mim, nameros, eu guardo com a maior facilidade. Entdo eu acho que foi isso,
que me fez incentivar pela matemética. (MARIA GAETA, Entrevista, Resposta
N° 98, 2011)
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Em 2011, Maria Gaeta lecionava matematica de manhd e a tarde em escolas da rede
publica municipal e nas duas turmas de 1° ano do Ensino Médio Regular do Colégio
Estadual Manoel Cicero, no periodo noturno. A professora gosta muito de dar aulas e
reconhecer que seus alunos “estdo bem formados”. Sua atencdo e dedicacdo a profissdo
docente ultrapassam a sala de aula. Durante a entrevista, lembrou-se que tdo logo comegou
a lecionar neste colégio, houve momentos em que “ficava com pena de ver os alunos sem
aula e, como surgiu a GLP®, entdo pegava praticamente todos”. Complementou a
afirmagdo dizendo que “pegava a escola inteira” e ainda que “eles (os alunos) sdo meus
conhecidos ha anos”.

No magistério, € comum encontrar professores que, apds muitos anos seguidos
lecionando, sentem-se cansados e até desiludidos com a profissdo. Pude averiguar, com
propriedade que, no caso desta professora, 0s anos de magistério tornaram-se seus aliados.
Conforme os anos se passaram, pode amadurecer profissionalmente e ter cada vez mais
confiangca em suas praticas docentes, principalmente ao lecionar matematica para jovens e

adultos.

2.3.3 CONHECENDO O PROFESSOR NELSON

O ultimo professor entrevistado foi o professor Nelson de Moraes Leandro. A
entrevista ocorreu numa sexta-feira, dia 8 de julho de 2011, no mesmo horéario das outras
entrevistas, ou seja, de 18h até 19h.

O professor Nelson tem 57 anos e ¢ “carioca da gema”, como ele mesmo gosta de
se intitular. Graduado em Engenharia Mecénica e pos-graduado em Engenharia de
Seguranca do Trabalho e Engenharia de Ar-condicionado, também se formou em
licenciatura plena no curso de Matematica. Na area de educacdo, possui também pds-
graduacdo em Administracdo Escolar.

Sua experiéncia profissional chegou ha trinta anos em empresas diferentes, na area
de engenharia, quando percebeu que corria o risco de “ndo servir mais pro mercado, ja que
o mercado te acha obsoleto”. Com isso, deduziu que deveria procurar outras perspectivas

profissionais.

® Gratificacdo por Lotagao Prioritéria, ou seja, remuneraco pelas horas-extras trabalhadas paga aos
concursados habilitados ou docentes, lotados nas escolas publicas estaduais.
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A opc¢do pelo curso de Matematica foi de certa forma, uma opgdo conveniente
pensando no mercado de trabalho. Nelson tem consciéncia da escolha que fez e revelou

isto na entrevista.

Ocorre o seguinte: eu sou formado em Matematica, propriamente dito,
diretamente. Engenharia é pura matematica, € matematica aplicada. Entdo
quando eu procurei fazer um curso visando a area de matematica, visando uma
area pra poder dar aula, me propuseram dar aula de fisica e matematica. S6 que a
minha carga de matematica é muito maior que a carga de fisica. Entdo eu tinha
condigBes de eliminar uma boa quantidade de matérias em (no curso de)
Matematica, coisa que eu ndao conseguiria eliminar em Fisica. Por isso eu fiquei
na parte de Matematica. (NELSON, Entrevista, Resposta N° 162, 2011)

Prestar concurso para 0 magistério foi uma consequéncia ébvia de sua nova carreira
profissional como professor de matematica. Nelson passou em alguns destes concursos e,
enquanto aguardava ser convocado oficialmente para assumir turmas em escolas da rede
publica, trabalhou como contratado em instituicdes escolares, no Ensino Fundamental 11 e
Ensino Médio. Desde o ano 2000, ha 12 anos mais ou menos, o professor vem percebendo
sua afinidade com a profissdo docente. A alternativa de lecionar para jovens e adultos ndo
foi propriamente uma escolha, mas a consequéncia da convocacdo pela rede estadual de
ensino, a qual Nelson optou pelo horéario noturno.

Desta forma, ha cinco anos, vem lecionando em turmas de educagédo de jovens e
adultos no Colégio Estadual Manoel Cicero. Em 2011, Nelson lecionou sozinho nas turmas
de 6° e 7° anos e dividiu as aulas com a professora Esther nas turmas de 8° e 9° anos.

Nelson foi contratado, hd mais ou menos um ano, pelo SENAI para lecionar em
horéario integral nos cursos oferecidos pela instituicdo aos jovens e adultos trabalhadores
das industrias. Sdo cursos profissionalizantes para jovens aprendizes, que atendem aos
alunos de quatorze a dezoito anos, e ensino técnico, para alunos acima de dezoito anos. O
ingresso como professor de matematica do SENAI fez com que Nelson dispensasse uma de
suas matriculas na rede publica de ensino, o que demonstra sua preferéncia para lecionar
matematica as pessoas jovens e adultas, de manha, a tarde e a noite.

O professor Nelson tem muita habilidade no trato com esta modalidade de ensino,
provavelmente pela sua experiéncia profissional anterior como engenheiro. Suas aulas
instigam os alunos a pensarem profissionalmente, estimulando-os através de problemas e
desafios. Sua maior preocupagdo ¢ “com o futuro desses alunos, com o que eles fardo
quando terminarem a EJA” e esta postura € visivel nas suas praticas letivas e ndo letivas.

Com estas caracterizacOes, tentei selecionar para o leitor alguns trechos mais

reveladores das personalidades dos professores Esther, Maria Gaeta e Nelson. Entendo que
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a tarefa é dificil, o tempo é escasso e seria muita pretensdo minha achar que conhego essas
trés pessoas apenas pelo tempo que passei a observa-los, em suas préticas profissionais.
Tive apenas a intencdo de, e espero ter conseguido o suficiente, apresentar um pouco do
percurso de cada um até o magistério e os caminhos que os levaram a lecionar matematica
para pessoas jovens e adultas, na modalidade EJA e no Ensino Regular noturno.

Espero ter exposto neste capitulo as referéncias metodoldgicas que tinha antes de
iniciar o trabalho de campo, outras que descobri durante o trabalho de campo e mais
algumas que percebi durante a escrita desta parte. A modificacdo do objeto de pesquisa,
ap6s o exame de projeto, possibilitou reflexfes inesperadas e mais profundas, num
apropriado movimento de aprender a desaprender de Mignolo (2008).

Estes percalcos, originalmente entendidos como transtornos, dificuldades, foram
entdo enfrentados com acdes de fazer mudar, trazer a perturbacdo. Nesse sentido, um novo
olhar de pesquisadora permitiu-me a releitura do contexto, do cenario da investigacdo, da
sua historia, da sua funcdo social, dos seus sujeitos. Com estas descrigcdes, acredito estar
trazendo o campo de investigagdo para mais perto do leitor a fim de oferecer uma

proximidade adequada a leitura do proximo capitulo.
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3 ESTUDO DAS PRATICAS PROFISSIONAIS

A partir dos dados coletados com cada professor, durante as observacfes de suas
aulas, nas entrevistas gravadas e nas suas respostas ao questionario, apresentarei,
descreverei e analisarei o estudo de caso realizado sobre as praticas profissionais de
professores de matematica que lecionam para pessoas jovens e adultas.

Neste estudo, comecei por apresentar as concepcdes destes professores acerca desta
modalidade de ensino e seus propdsitos em lecionar matematica para jovens e adultos.
Considerando que o entendimento do que vem a ser a educacdo de jovens e adultos pode
ser observado sob diferentes aspectos, procurei expor como 0s professores veem a
educacdo de jovens e adultos, no sentido de suas fungdes, sua finalidade e a partir do perfil
do aluno. Acredito serem estes aspectos importantes e reveladores de caracteristicas a
partir das quais os professores comecam a definir as suas praticas letivas e nao letivas.

Depois, utilizei os dados coletados para descrever as praticas letivas referentes a
gestdo curricular, as tarefas propostas e ao uso de materiais didaticos, & comunicacdo na
sala de aula e aos procedimentos de avaliagdo dos alunos, verificando como sao
construidas essas praticas no dia a dia do Colégio Estadual Manoel Cicero. Continuei
apresentando o estudo de caso, através da selecdo de dados que revelassem como se
desenvolvem as praticas de formacéo profissional dos sujeitos da pesquisa e as praticas nao
letivas destes professores na instituicdo.

Em suma, analisei as praticas letivas e ndo letivas e suas manifestacdes no cotidiano
da escola e das salas de aula, buscando compreender como essas praticas se desenvolvem
nos varios campos de atividade do professor. Procurei tecer consideracdes sobre a maneira
como os professores estabelecem relacdes entre os saberes dos alunos e o0s saberes da

escola, em um contexto cotidiano da educacdo matematica de pessoas jovens e adultas.

3.1 PROFESSORES E CONCEPCOES DE EJA

Comecei este estudo procurando levantar as concep¢oes de educacdo de jovens e
adultos dos professores de matematica participantes, visto que essas concepgdes
provavelmente influenciam diretamente as suas praticas profissionais, principalmente as

praticas letivas.
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Esther, Maria Gaeta ou apenas Gaeta, como é chamada no colégio, e Nelson
consideraram que o objetivo da EJA é unicamente dar uma oportunidade aos alunos que,
por algum motivo, se distanciaram do meio académico, dando-lhes mais uma chance de
recuperar o tempo perdido. Nas suas respostas ao questionario escrito, esses professores
sugerem que este distanciamento do meio académico justifica-se por diferentes desculpas
como, “algum motivo pessoal ou profissional”, segundo Esther, “dificuldades financeiras
ou de ndo assimilarem a aprendizagem”, para Gaeta, ou ainda porque ‘“abandonaram a
escola por algum motivo, ndo fazendo, assim, no periodo normal”, diz Nelson.

Nesses depoimentos dos professores, caberia acrescentar que esses jovens e adultos
tiveram seu processo de escolarizagcdo interrompido pelas mais diversas necessidades de
sobrevivéncia. Este distanciamento da escola ndo foi uma opg¢do consciente, mas imposta
por uma sociedade que 0s privou do acesso aos bens sociais. Desta forma, cabe a EJA a
funcéo de reparar esta divida da sociedade com estes individuos.

A resposta de Nelson sobre suas concepcbes da EJA, embora aparentemente
incompleta no questionario, se completa com um trecho de sua entrevista gravada. Nele, o
professor explica que “vocé quer que haja um desenvolvimento integral do aluno pra que
ele tenha condicgdes de cursar uma faculdade, tenha condic@es de ir |a pra frente, mestrado,
doutorado e tudo mais”, compartilhando que conhece, ainda que de forma intuitiva, as
funcdes equalizadora e qualificadora da EJA.

Também num trecho da entrevista gravada, a professora Esther mostra sua
preocupacao em realizar um trabalho com os alunos que vai além de lecionar o contetdo
de matematica ao dizer que “€ um trabalho de contetdo e um trabalho interno também,
deles acreditarem que sdo capazes ¢ que eles t€ém que ir adiante”. Percebo seu sentimento
de realizacdo profissional quando Esther, durante a entrevista gravada, me revela a
seguinte situacao:

Eu tenho uma menina daqui que esta do meio pro fim de Administracdo na PUC
e ela entrou... Que era minha, que eu fiz isso (simula estar secando o suor do
rosto) pra ela entrar e ela entrou e continua. E uma guerreiral Uma guerreira! E
tém muitos outros (alunos) daqui também que estdo conseguindo. (ESTHER,
Entrevista, Respostas N° 40 e 41, 2011)

Também em sua fala, encontrei subsidios para acreditar que a professora busca

restabelecer a trajetoria escolar de seus alunos de modo que eles possam readquirir a
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igualdade de oportunidades na sociedade. Sua posicéo esta de acordo com a analise feita
por Bobbio® (1996):

Mas ndo é supérfluo, ao contrario, chamar atencdo para o fato de que,
precisamente a fim de colocar individuos desiguais por nascimento nas mesmas
condigBes de partida, pode ser necessario favorecer os mais pobres e
desfavorecer os mais ricos, isto é introduzir artificialmente, ou imperativamente,
discriminagBes que de outro modo ndo existiriam... Desse modo, uma
desigualdade torna-se instrumento de igualdade pelo simples motivo de que
corrige uma desigualdade anterior: a nova igualdade é o resultado da equiparacéo
de duas desigualdades. (Bobbio, 1996, apud BRASIL, 2000, p. 10)

Maria Gaeta também sinaliza que tem outras concepcbes em relacdo a EJA além
daquela registrada no questionario. A professora alerta para a questdo das especificidades
da modalidade em que atua e sugere que “todo o ensino na EJA tinha que ter uma
reformulagdo muito grande, tinha que ser desde la de baixo” referindo-se ao 1° e 2° ciclos
do 1° Segmento da EJA, equivalente ao Ensino Fundamental | do ensino regular. Gaeta
adverte que o resultado ndo seria imediato e, em seguida, questiona “e esses alunos que
agui ja estao?” complementando, logo depois, “o que vai ser deles futuramente?”.

Esta preocupacdo em atender aos interesses futuros dos alunos, mas considerando a
realidade deles, € uma das concepgdes dos professores de EJA que Vergetti (2011)
apresentou na sua pesquisa. Para a autora, alguns professores que procuram trabalhar
apenas dentro da realidade do aluno, o fazem de maneira equivocada. Algumas distor¢des
acerca desta realidade “constituem-se em obstaculo para o desenvolvimento de uma pratica
docente que contemple as necessidades dos jovens e dos adultos que frequentam essa
modalidade” (ibdem, p. 97-98).

Juntam-se a essas concepgOes, as maneiras como 0s professores veem a EJA a
partir do perfil de seus alunos. A professora Maria Gaeta diz ser muito respeitada pelos
seus alunos. Esta fala antecede outra denuncia de que “um aluno ou outro, que veio da

Prefeitura, que ¢ mais saidinho, mal educado, mas eu coloco logo ele nos eixos”.

Para o aluno do regular, ir pra EJA, para 0 noturno é uma derrota. Ele ¢
literalmente proibido de estudar no ensino regular, sai do Ensino Fundamental 1,
deixa 0s amigos pra tras... e vai pro noturno. Para o aluno adulto da EJA, esses
adolescentes que chegam sé servem pra atrapalhar, ndo sdo acolhidos pelos da
EJA e o resultado disso é um clima de hostilidade entre diversos alunos.
(MARIA GAETA, Observacdo de Campo N° 20, 2011)

% BOBBIO, Norberto. Reformismo, socialismo e igualdade. Novos Estudos, n. 19, Sdo Paulo,
CEBRAP, dez 1987.
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Como pude observar, colocar os alunos adolescentes nos eixos para a professora
significa mostrar-lhes uma nova realidade que se apresenta, inseri-los num novo contexto
educacional, que pode ser muito proveitoso se houver dialogo e respeito entre todos 0s
participantes. Entretanto, esta parece ser uma tarefa complicada.

Em uma das minhas idas ao campo deparei-me com uma situacao que reflete bem o
clima desta convivéncia entre 0s jovens e os adultos. Cheguei ao colégio durante o
intervalo entre um tempo e outro, me dirigindo a turma da professora Esther para assistir
sua aula. Perguntei por ela para a turma e soube que Esther tinha ido a secretaria.
Permaneci no corredor, aguardando o reinicio da aula, ao lado de um aluno. Ele aparentava
ter uns quarenta e poucos anos de idade e mostrava-se bastante irrequieto. Perguntei o que
tinha acontecido. Por ter assistido algumas aulas na turma dele, ja o conhecia de vista.
Sabia que os colegas o respeitavam muito, que ele gostava de matematica e tirava as
davidas de todos os outros, sem restricdes. Ele me contou que um dos alunos “que era do
regular e foi expulso pra EJA”, tinha atrapalhado muito o primeiro tempo da aula de

matematica e deixado a professora aborrecida. Em suas palavras:

Poxa! Ela (a professora) ndo merece isso... O cara € 0 maior vacildo! Quem sai
perdendo é a gente, que queria assistir aula. A professora Esther tem razéo de
ficar chateada. Esses alunos s6 querem saber de baguncar. Nao tém que
trabalhar, que ralar o dia todo e ainda vir pra escola pra estudar, pra melhorar de
vida. Esses adolescentes ndo fazem nada o dia todo, vem pra escola pra tudo,
menos pra estudar. (NILTON®', Observacao de Campo N° 18, 2011)

Notei que a visdo da EJA como um espaco que recebe alunos expulsos de outro
segmento, reforca a crenga de ser este o lugar certo para 0s que ndo conseguem
acompanhar o ensino regular, para os excluidos, para os marginalizados. Sem querer, nem
poder generalizar, até porque alguns adolescentes sdo mais conscientes e querem aprender,
Fonseca (2005) reconhece o contrassenso causado pela entrada cada vez mais precoce de

adolescentes na EJA.

N&o é, pois, surpreendente que a maioria das redes publicas que se propdem a
oferecer EJA estejam hoje diante de contradi¢des de dificil enfrentamento, por
incluir nessa modalidade de ensino ndo apenas jovens e adultos (que ja
constituem universos bastante diferenciados), mas também um ndmero
significativo, ndo raro majoritério, de alunos adolescentes inseridos em seus
projetos de EJA (frequentemente caracterizado apenas por se tratar de ensino
noturno, na modalidade supléncia) porque estdo fora de faixa (faixa etéria
adequada a série que esta cursando). (op. cit. p. 23)

¢ Nome ficticio. O aluno estava cursando o Gltimo periodo do 4° ciclo da EJA, equivalente ao 9° ano
do Ensino Fundamental 11, no Colégio Estadual Manoel Cicero.
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Tanto para os adolescentes expulsos do ensino regular, quanto para 0s jovens e
adultos trabalhadores, cabe ao professor desfazer esta relacdo desagregante para tentar
organizar um espaco onde caiba toda a diversidade da EJA. Uma prética pedagodgica na
EJA que favorece o debate cultural pode “amenizar os conflitos provenientes das atitudes
discriminatérias através do questionamento de valores” (VERGETTI, 2011, p. 99).
Lembrando mais uma vez Cecefia (2004), assumir “o desafio de criar um mundo onde
caibam todos os mundos”, ou seja, “cada um no seu espago, a sua prépria maneira, fazendo
parte do todo”.

Em outra ocasido, durante uma conversa na sala de professores do colégio, Maria
Gaeta comentou que ficava decepcionada quando percebia que alguns dos seus alunos “s6
queriam saber do diploma”. Afirmou que esta situacdo acontecia com mais frequéncia nas
turmas de EJA, mas que agora, como estd dando aulas somente no 1° ano do Ensino
Médio, percebe que seus alunos “querem ir mais longe”.

A diretora do colégio tem a mesma impressdo da situacdo. Em uma conversa, na
qual procurei descobrir se a unica diferenca entre a EJA e o Ensino Médio Regular, em

horério noturno, era quanto a duracéao, Carmem foi assertiva ao responder que:

N&o! Tem diferenca no aluno mesmo! O aluno que s6 quer o diploma vai pra
EJA, que é mais rapido... Como aqui ndo tem EJA no Ensino Médio, ele acaba o
2° Segmento da EJA, ou seja, Ensino Fundamental 1l e vai pra outra escola. Aqui
s6 tem Ensino Médio Regular, no noturno, que é de trés anos. Por isso, meus
alunos aqui sdo comprometidos, querem aprender mesmo, pra fazer vestibular e
melhorar de vida. (CARMEM, Observacgdo de Campo N° 19, 2011)

A professora Esther é outra que confirma o fato ao acrescentar que alguns alunos,
quando concluem o 2° Segmento da EJA, preferem procurar outra escola estadual para
cursar o Ensino Médio na modalidade EJA, ou seja, na metade do tempo. Porém, a maioria
desses alunos retorna quando sentem que 0 ensino oferecido, compactado para caber no
tempo previsto, estd aquém da formacdo que eles necessitam para tentar ingressar no
Ensino Superior. Sendo assim, aqueles que ndo querem s6 o diploma da Educacdo Baésica,
acabam retornando ao Colégio Estadual Manoel Cicero para concluir o Ensino Médio em
trés anos.

Estes podem ser indicios de que existem alunos na EJA possuidores de
necessidades imediatas que vao além da compreensdo de seus colegas, de professores e
pesquisadores. Talvez, sejam tais necessidades determinadas pela prépria precariedade de
vida, de insercdo imediata no mercado de trabalho, de tardia e inadiavel aquisicdo de

conhecimentos, de apenas um diploma exigido pela sociedade. Esta mesma sociedade que
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apregoa ser a educacdo de jovens e adultos um direito daqueles “que ndo tiveram acesso a
e nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido
a forca de trabalho empregada na constituigdo de riquezas e na elevagdo de obras publicas”
(BRASIL, 2000, p. 5).

Estas colocacGes me fizeram recordar que nos dois Gltimos anos de graduacdo,
conseguir o diploma era o meu principal objetivo, conforme expliquei no inicio®® deste
texto. Esta recordacdo me levou a refletir sobre quem somos nos, que tivemos acesso aos
bens sociais, para subestimar a decisdo daquele jovem ou daquele adulto que s6 quer o
diploma? Como permitimos que a educacgéo se resumisse ao fato do aluno querer apenas o
diploma, ou melhor, precisar apenas do diploma?

Durante a entrevista, a professora Maria Gaeta deixa transparecer uma concepcao
comum entre alguns docentes de EJA. A crenca de que os alunos mais velhos “apresentam
raciocinio lento”, em relacdo ao aluno adolescente, “que entende melhor as coisas”.
Fonseca (2005, p. 22) rebate essa percepcao afirmando ser “desprovido de sustentagcdo na
Psicologia atribuir eventuais dificuldades de aprendizagem de alunos adultos a sua idade
cronologica”. Desta forma, faz-se obrigatdria uma reflexdo mais cuidadosa sobre os fatores
determinantes das condic¢des cognitivas desses sujeitos. Um pouco adiante na entrevista,
Gaeta se da conta que a dificuldade dos alunos em assimilar o conteddo pode ser
consequéncia de uma longa e cansativa jornada de trabalho, ou das dificuldades diarias a
que estdo vulneraveis. E assim, encontra respaldo nas falas dos outros dois professores que
concordam com esta concepcao.

Esther descreve as marcas da exclusdo social presentes nas vidas dos seus alunos,
jovens e adultos das camadas populares, moradores da favela, alguns com passado

criminal:

A gente estd falando de um publico extremamente carente, que trabalha o dia
inteiro, que muitas vezes até falta quando ndo tem o cartdozinho do 6nibus, que
as vezes eles demoram meses pra entregar... e eles faltam pra caramba porque
eles ndo tem condigBes de bancar o dnibus pra vir estudar. Eu ja fui na Rocinha,
ja visitei a casa de alguns daqui e sei as condic¢fes que eles moram. Entdo vocé
esta falando de gente muito pobre e as vezes até que passou pela criminalidade,
esta tentando se regenerar e tem vérias historias de vida ai... E complicado!
(ESTHER, Entrevista, Resposta N° 45, 2011)

Com Giovanetti (2007, p. 244), entendo camadas populares, por “uma das

categorizacOes existentes ao nos referirmos a populagdo pobre, aquela que vivencia o ndo

% Denominado de Axiomética por mim.
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atendimento a questdes basicas de sobrevivéncia (salde, trabalho, alimentacdo,
educacdo)”. No campo da EJA, a vivéncia do processo de exclusdo social, resultado do
agravamento da desigualdade social, se expressa na auséncia de moradia, no precéario
atendimento a salde, na falta de oportunidades de trabalho e, inclusive, no ndo acesso a
educacdo. Ainda segundo a autora, s3o jovens e adultos que “vao construindo ao longo de
suas vidas, uma autoimagem marcada pela falta e pela negatividade” (op. cit. p. 245). Esta
experiéncia deixa profundas marcas nesses seres humanos, que um professor atento de EJA
ndo deveria deixar de notar.

Em resumo, percebi que do ponto de vista de sua finalidade, ainda prepondera
entre os professores a concepcdo de EJA como uma oportunidade. Contudo, em outras
ocasides, estes mesmos professores mostraram concepcdes mais abrangentes, as quais me
fizeram concluir que as fungdes reparadora, equalizadora e qualificadora da EJA estéo
intrinsecas as suas praticas profissionais. Nas concepc6es dos professores em relacdo ao
alunado sobressaem a existéncia de uma relagdo conflituosa entre os adolescentes e 0s
jovens e adultos, a contraposicéo entre os alunos que s6 querem o diploma e 0s que irdo
prosseguir nos estudos, a dificuldade em assimilar os conteddos a noite, ap6s um
cansativo dia de trabalho, e as marcas do processo de exclusao social.

Finalizo este topico acreditando ter construido um cenario contextualizado, através
das proprias concepgdes dos professores, procurando estar o mais proximo possivel da
realidade em que atuam os sujeitos da pesquisa. A partir do levantamento e compreensédo
destes aspectos, acredito ter iniciado um aprofundamento do estudo de caso que estou a
realizar. De agora em diante, irei descrever e tratar das préaticas letivas dos professores
Esther, Maria Gaeta e Nelson referentes a gestdo curricular, as tarefas propostas e uso de
materiais didaticos, a comunicacdo na sala de aula e aos procedimentos de avaliacdo dos

alunos.

3.2 PRATICAS LETIVAS

No processo de ensinoaprendizagem, é sabido que o professor exerce um papel
essencial. Consequentemente, as suas praticas letivas sdo certamente um dos fatores que
mais influenciam na qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos (PONTE e
SERRAZINA, 2004; PONTE, QUARESMA e BRANCO, 2008). Considerando como

praticas letivas aquelas que se relacionam de forma mais direta com o ensinoaprendizagem
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dos alunos, outros sujeitos e outros aspectos do cotidiano acabam por influenciar o trabalho
do professor na sala de aula. Assim, assumi como recorte para esta etapa da pesquisa,
produzir narrativas direcionadas a investigar 0 modo como o professor atua na gestdo
curricular, a forma como ele negocia com os alunos a escolha das tarefas e o uso de
materiais didaticos, como estabelece a comunicacdo na sala de aula, a estratégia e 0s
instrumentos de avaliacdo utilizados. Contudo, nao ignorei o fato das préaticas letivas serem
0 resultado de uma construcdo conjunta de professores, alunos e outros atores sociais, e
conservei o entendimento das praticas letivas ndo existirem isoladamente das outras
praticas profissionais. Tudo isso tem uma grande influéncia no trabalho realizado pelo
professor e nas relagdes de ensinoaprendizagem que poderdo acontecer.

Nesse ponto, entendi que as narrativas pareciam ser a maneira mais adequada de
apreender o cotidiano, de captar os saberes tecidos nesse espaco. Por isso, ndo tratei apenas
de narrar, mas de narrar o cotidiano de um periodo, de um grupo de pessoas interatuando a
noite num colégio que atende as pessoas jovens e adultas. Deixei-me impregnar pelo
cotidiano e seus sujeitos, penetrando nele e provocando outras narrativas, outras
interpretacdes.

Utilizei as contribuicGes tedricas de Jodo Pedro da Ponte e dos autores que, como
ele, nos conduzem ao entendimento das praticas docentes. Todavia, cuidei para que a elas
ndo me deixasse aprisionar. Como me ensinou Regina Leite Garcia, na boa teoria busquei

melhores explicac6es para a complexidade da realidade com a qual me deparei.

N&o apenas para compreendé-la, mas para podermos criar coletivamente com a
teoria estratégias de intervencdo transformadora numa  perspectiva
emancipatoria. A pratica, para nés, € portanto o critério de verdade; é ela que
convalida a teoria. Assim, partimos da pratica, vamos a teoria a fim de a
compreendermos e a pratica retornamos com a teoria ressignificada, atualizada,
recriada. (GARCIA, 2003, p. 12)

Ou seja, dei atencdo ao trabalho do professor na sala de aula, cruzando as minhas
observacbes com as vozes dos sujeitos participantes, num cuidado constante de
reaproximacdo entre pratica e teoria. Essa trama foi necessaria, pois parecia ser arriscado
selecionar uma Unica narrativa das praticas letivas do professor. Qualquer que fosse a
narrativa escolhida, esta ficaria distante do cotidiano do Colégio Estadual Manoel Cicero.
Mesmo seguindo estas premissas, reconhe¢o que nenhuma metodologia garante um unico
resultado, uma Unica configuragdo. Com o0s mesmos fragmentos, eu mesma ou outro
pesquisador ou pesquisadora, poderiamos chegar a lugares diferentes, a interpretacdes

singulares. Logo, a neutralidade inexiste.
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Na selecdo do vivido e observado nas aulas de matematica do Colégio Estadual
Manoel Cicero, procurei dialogar com as multiplas interacbes que emergem das préaticas
letivas dos sujeitos envolvidos neste estudo. Nessa perspectiva, sustentei como cenario

deste cotidiano escolar as especificidades de aprendizado de pessoas jovens e adultas.
3.2.1 GESTAO CURRICULAR

Para iniciar o estudo das préticas letivas construidas no cotidiano do Colégio
Estadual Manoel Cicero pelos professores Esther, Gaeta e Nelson, elegi como ponto de
partida as praticas letivas de gestdo curricular. Nesta escolha, desconsiderei a linearidade
das observacdes de campo e pincei fragmentos do cotidiano que tivessem relacdo com o
modo como o professor faz a gestdo do curriculo. Procurei descobrir quais 0s objetivos
curriculares que os professores mais valorizam e quais as estratégias adotadas para
alcanca-los.

Um dos temas abordados durante as entrevistas realizadas com os professores deste
estudo de caso foi a questdo do curriculo de matematica sugerido oficialmente para EJA e
para o Ensino Médio noturno.

Esther e Nelson, que lecionam matematica no Segundo Segmento da EJA,
desconhecem a Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos do Segundo
Segmento do Ensino Fundamental®® (BRASIL, 2002). Esther lembra que, no inicio de
2011, ouviu falar numa tentativa de estruturacdo curricular para a EJA, mas que ndo havia

se concretizado.

Na EJA eles estdo estruturando, mas.. Foi até complicado fazer um
planejamento pra esse ano. Falaram que iam impor (o curriculo minimo) na EJA,
mas ndo... Ficou a coisa meio mal-ajambrada, né? Eu até pesquisei no site da
Secretaria de Educacdo o que eles sugeriam, mas achei nada pra EJA...
(ESTHER, Entrevista, Resposta N° 22, 2011)

Por esta razdo, ambos elaboram o planejamento de matematica para a EJA

priorizando os conteudos que eles mesmos consideram “absolutamente indispensaveis e

% Esta proposta curricular foi elaborada pela Coordena¢éo Geral de Educagéo de Jovens e Adultos -
COEJA, para atender a demanda de dirigentes e professores de diversas regides de nosso pais e esta
organizada em trés volumes. O volume 1 apresenta, em duas partes, temas que devem ser analisados e
discutidos coletivamente pelas equipes escolares, pois trazem fundamentos comuns as diversas areas para a
reflexdo curricular. A SECAD sugere a leitura do documento introdutério desta colecdo, para compreender
melhor os documentos dos volumes 2 e 3. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/
eja_livro_01.pdf>. Acesso em: 27 jan 2012.
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basicos para o periodo seguinte”. Esther e Nelson denunciam que a redu¢do do periodo
letivo na EJA, impede ado¢dao de um curriculo mais completo. Nelson afirma ainda que “a
falta de material didatico adequado para apoiar o professor nas aulas, restringe ainda mais
o curriculo em si”.

No caso do Ensino Médio regular, com duracdo de trés anos, a existéncia de um
curriculo minimo é reconhecida pelas professoras Esther e Gaeta, que lecionam neste
segmento, e até pelo professor Nelson, apesar de ele ndo dar aulas no Ensino Médio deste
colégio. De acordo com as falas das professoras, este reconhecimento se da numa

perspectiva de imposicéo e cobranca:

Bom, até o ano passado, ndo tinha muita imposicdo no curriculo. Claro que
existe um curriculo minimo, sempre existiu e tal, mas isso ndo era cobrado. A
partir desse ano o curriculo foi um pouco imposto. Nao na EJA, mas no Médio,
no regular. (ESTHER, Entrevista, Resposta N° 22, 2011)

Nos procuramos seguir o curriculo que até agora estd sendo imposto pela
Secretaria de Educacdo, né? Entdo agora a gente esta tendo que fazer... mas foi o
que sempre nés fizemos. (MARIA GAETA, Entrevista, Resposta N° 112, 2011)

Apesar do discurso recorrente em relagdo a autonomia do professor que atua na
EJA, as propostas curriculares nacionais foram elaboradas, segundo Ventura (2008, p.
125), como sugestdo’® para os sistemas de ensino. Contudo, a Proposta Curricular para a
Educacdo de Jovens e Adultos, para o Primeiro Segmento, publicada em 1996, e para o
Segundo Segmento do Ensino Fundamental, publicada em 2001, sdo, na verdade,
mecanismos criados com fungdes meramente regulatorias. A autora confirma a situacéo

afirmando que

N&o devemos deixar de considerar o fato de que, em virtude dos diferentes graus
e dificuldades enfrentadas pelos sistemas de ensino no que se refere ao
financiamento, material didatico, formacéo de professores e, particularmente, &
propria visao supletiva sobre a EJA, qualquer documento elaborado e distribuido
pelo MEC torna-se, via de regra, quase a Unica referéncia. (VENTURA, 2008, p.
125)

Ao oferecer o mesmo curriculo num mesmo segmento, chegando ao absurdo de se
propor curriculos nacionais, tem-se contribuido para “a marginalizagdo de saberes ndo
hegemdnicos” (DUARTE, 2004, p. 188) e garantido a tentativa de “pasteurizar as novas
geragoes” (D’AMBROSIO, 2002, p. 11). Dai a importancia do professor realizar uma
gestdo curricular que implique na (re)construcao do curriculo oficial, tendo em conta os

seus alunos e as suas condicOes de trabalho.

0 Grifo da autora.
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Considerei que as préticas letivas de gestéo curricular se manifestam em trés niveis,
conforme descrito por Ponte (2005, p. 11-12 e 24), o nivel “macro”, o “intermediario” e o
“micro”. Com este aporte, procurei aprofundar a analise de como sdo desenvolvidas as
praticas letivas de gestdo curricular pelos professores Esther, Gaeta e Nelson, na educacéo
de jovens e adultos. Segundo o autor, “a gestdo curricular comega no planejamento da
unidade”, que ele entende como nivel macro, passa ao nivel intermediario “da preparacao
da aula ou da semana de trabalho”, e culmina com “a gestdo de ensinoaprendizagem em
tempo real, feita no decorrer da prépria aula”, considerado por ele como nivel micro.

Pelas respostas e depoimentos, identifiquei que 0s objetivos curriculares mais
valorizados pelos professores pesquisados sédo ajudar os alunos jovens e adultos no seu
dia-a-dia e possibilitar a continuidade dos seus estudos. Para alcanca-los, esses
professores elaboram um planejamento inicial mesclando sua propria autonomia com o

trabalho em equipe, inclusive através da consulta aos professores de outras disciplinas.

Eu trabalho muito vendo que problema que estd dando com as outras matérias.
Por exemplo, no Ensino Médio, a professora de fisica, muitas vezes chega perto
de mim e diz assim:

— Ta fraco em uma determinada area.

Entdo eu vejo onde € que eu posso adequar um reforco pra que essa nova turma
chegue 1& com mais preparo. FracBes é um conteldo basico em todas as outras
disciplinas: fisica, quimica, biologia. Entdo a gente procura sempre ensinar.
Algumas vezes se restringe ao espago de tempo que a gente tem, certo? E ao
material que a gente possui. (NELSON, Questionario, Resposta N° 170, 2011)

Augustinho (2010, p. 91) destacou que a gestdo curricular participativa pode
acarretar na (re)construcao de um curriculo mais adequado a realidade discente e que seja
construido com base na vivéncia do professor. Até porque, ndo faz sentido que o0s
curriculos oficiais continuem sendo impostos aos professores e “as experiéncias ¢ praticas
vividas por estes profissionais, como também os problemas por eles identificados”
(MONTEIRO, 2004, P. 436), ndo sejam considerados no momento de articulacdo dessas
propostas.

Nesse sentido, os professores do Colégio Estadual Manoel Cicero se empenham em
selecionar conteddos com os quais os alunos tenham identificacdo, ou seja, temas que
ancoram as vivéncias dos alunos e a experiéncia dos professores. Conforme me disse
Gaeta, “para eles poderem se sentir ndo tdo longe da realidade”, pois “ndo adianta vocé
colocar um assunto que eles ndo vivenciam”. E completou “o que interessa pra eles sobre

trigonometria, ndo é? Um ensino que é publico, fundamental... Pra que aquela funcéo seno,
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cosseno, tangente? Pra eles o que ¢ essa realidade?”. Nao obstante, num contexto mais

amplo de educacdo basica em geral, me permito questionar para quem seria essa realidade.

Uma prética pedagogica eficiente deve estar enraizada nas rotinas, nas tradigdes,
nas crengas, nas expectativas e nos valores dos alunos, dos professores, dos
administradores, dos pais e da comunidade escolar. Assim, a inclusdo da cultura
e do conhecimento matematico cotidiano no curriculo escolar deve considerar as
hipoteses que sdo levantadas pela escola para a adogdo de melhores praticas de
ensino, de programas, de metodologias e de pedagogias para o
ensinoaprendizagem da matematica para que possamos entender a influéncia de
determinados fatores culturais no ensinoaprendizagem da matematica. (ROSA E
OREY, 2011, p. 11)

A ideia desses professores de ‘“adaptar o curriculo oficial com diferentes

prioridades, por si definidas, e onde a sua percepcao das capacidades dos alunos tem um

papel principal” (PONTE, 2005, p. 14) ¢ compartilhada por Monteiro ¢ Mendes. Para as

autoras,

Valorizar praticas e saberes ndo escolares no interior das aulas da EJA é um
enunciado atravessado por discursos oficiais que organizam documentos
curriculares de ambito federais e municipais. Essa valorizagdo é, também,
justificada pelo perfil dos alunos da EJA, ou seja, os documentos e a literatura
em geral caracterizam os alunos da EJA como alunos que vivenciaram a
experiéncia e as decorrentes consequéncias do fracasso escolar. (MONTEIRO E
MENDES, 2011, p. 7)

No nivel intermediario de gestdo curricular, percebi que existe uma preocupacao

constante dos professores em adequar o planejamento inicial ao conhecimento prévio dos

alunos.

Nem sempre consigo cumprir em funcdo do baixissimo nivel de algumas turmas.
Eventualmente tenho a grata surpresa de ter uma turma com maior conhecimento
anterior e garra para aprender mais. Quando isso acontece, revejo 0
planejamento. (ESTHER, Questionario, Resposta N° 5, 2011)

Ponte, Quaresma e Branco (2008, p. 6) chamam atencdo que

é este nivel intermediario que nos parece particularmente importante analisar as
atividades empreendidas pelo professor, que fazem sentido em si mesmas e que,
devidamente articuladas com outras atividades, sdo promotoras da
aprendizagem.

Os modos como os professores Esther, Gaeta e Nelson organizam a gestdo

curricular em nivel intermediario, mantém a coeréncia com o modo como organizam a

gestdo curricular em nivel macro, levando em conta 0s objetivos de relacionar os

contetdos matematicos com a vida cotidiana dos alunos e viabilizar a continua¢do dos

estudos. Com relagdo a escolha das estratégias de ensino, Porto e Machado (2011, p. 7)
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comentam que “0 professor deve diversificar ao maximo, de forma a manter a coeréncia do
planejamento e adequar a agdo do professor com o contexto dos sujeitos”.

Todavia, me chamou atencdo a constante preferéncia pelo ensino direto’™®, uma
estratégia que estd pautada na pedagogia tradicional e valoriza a transmissao e preservacao
dos contetidos. Neste enfoque, o professor introduz um novo contetdo, um novo conceito,
um novo procedimento, através de uma apresentacdo oral, priorizando a abordagem
verbalista e expositiva, dando exemplos e, normalmente, colocando questdes para 0s
alunos resolverem. Como a exposicao da matéria assume, muitas vezes, um lugar de relevo
neste tipo de ensino, ele é designado por “ensino expositivo” (PONTE, 2005, p. 13).

Uma das aulas observadas durante a pesquisa, que pode exemplificar bem a opcéo
do professor pelo ensino direto, aconteceu em uma turma do 1° ano do Ensino Médio
regular noturno. A aula era conduzida pela professora Esther e estavam presentes 18
alunos. Apds fazer a chamada e pedir atencdo dos alunos, a professora pega um giz e
explica:

Professora Esther: — Hoje a gente vai aprender um assunto novo.

Ela escreve no quadro:

Progressdo Aritmética (PA)

(2,7,12,17,..)

Os alunos estdo conversando, mas aos poucos comecam a ficar em siléncio.
Professora Esther: — Posso comecar? Existem varias sequéncias e a gente vai
observar o que estd acontecendo...

Professora Esther: — O que esta acontecendo de um termo para o outro? Esta
pulando de forma regular?

Alunos: — T4 indo de cinco em cinco, professora.

Professora Esther: — Entdo, 0 nome disso é razdo e a gente escreve...

Coloca no quadro:

r=5

Professora Esther: — Quem é o primeiro termo?

Alunos: — E o dois.

Enquanto explica, Esther escreve no quadro:

=2

Professora Esther: — A gente escreve... O indice um é a posi¢do do nimero dois
na sequéncia.

Professora Esther: — E quem é 0 a,?

Alunos: — Sete.

Professora Esther: — E quem é o a3?

Alunos: — Doze.

Professora Esther: —E 0 a,?

Alunos: — Dezessete.

Professora Esther: — Entdo fica assim...

™ Segundo esclarece Ponte (2005, p. 12), “este termo é usado, por exemplo, por Fitzgerald e Bouck
(1993) e por Simon, Tzur, Heinz, Smith e Kinzel (1999). Outros autores falam em ‘ensino expositivo’,
‘ensino magistral’ ou simplesmente ‘ensino tradicional’ (Zabala, 1998). Uso o termo ‘ensino direto’ por ser
aquele que, a meu ver, melhor representa esta perspectiva de ensino, que pressupde uma transmissdo
unidirecional do conhecimento do professor para o aluno”.
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E escreve no quadro:

=7

a;=12

=17

Professora Esther: — E agora? A sequéncia é...
Escreve no quadro:

(7,10, 13, 16, 19)

Professora Esther: — Como néo tem reticéncias, a sequéncia é finita. Quer dizer
que 0 nimero de termos é cinco, ou seja...
Escreve no quadro:

n=5

Professora Esther: — Agora é com vocés...

Apo6s a explicagdo, Esther deixa os alunos copiando por alguns minutos. Depois,
coloca no quadro alguns exercicios sobre PA. Sdo exercicios de fixagdo, pois sao muito
parecidos com os exemplos.

1) Sejaasequéncia (7, 13, 19, 25, 31, 37, 43). Determine:
a; = r=
dg = n=

2) (39,35, 31, 27, 23, 19)
a = r=
aq = n=

3) (-12,-9,-6,-3,0,3)
a; = r=
dz = n=

Os alunos copiam e tentam resolver 0s exercicios propostos. Surgem algumas
duvidas que véo sendo esclarecidas pela professora.

Professora Esther: — Posso corrigir?

Alunos: — Da mais um tempinho...

Professora Esther: —Vou corrigir sé o primeiro...
E coloca as repostas no quadro.

Professora Esther: — Entéo, acertaram?

E vai corrigindo o segundo exercicio.

No terceiro exercicio um aluno comenta:

Aluno: — Eu acertei, mas néo fiz assim.
Professora Esther: — E como é que vocé fez?
Aluno: — Eu fiz trés menos zero, e deu trés.
Professora Esther: — Otimo! E isso mesmo. Vocés podem pegar qualquer termo e
diminuir pelo anterior.

Logo a seguir, toca o sinal e acaba a aula.
(ESTHER, Observa¢do de Campo N° 10, 2011)

Apesar de ser uma aula tipicamente expositiva, a professora centra sua atengdo na
aprendizagem dos alunos, buscando descobrir se todos entenderam e incentivando-os a

tentarem novamente, especialmente aqueles que ndo conseguiram na primeira tentativa. E
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foi assim que o conteldo de progressdo aritmética foi ensinado para aqueles jovens e
adultos daquela turma.

Outro momento que também pode ilustrar a preferéncia dos professores de
matematica pelo ensino direto aconteceu numa turma do 8° ano da EJA. O professor
Nelson havia ensinado anteriormente o conteido de expressdes algébricas, a aula era uma
espécie de revisdo. Estavam presentes sete alunos e aos poucos chegaram mais trés,
totalizando dez alunos. Na figura a seguir, estdo os exercicios colocados no quadro de giz

para serem copiados por eles.

1) Resolva:

a) (—7X)+(+4x)=

b) (-10x)+ (-8x)=

) (-5%).(-2x)+(+3x)=
d (-7x).(-5%)=

e) (+3x).(-2y)=

) (+4x).(+2x)+ (+5x)=
9) (2x).(-3y)-5xy=

2) Calcule:

a) 3(x+2y)=

b) 8x(3x-2y)=
) (=5X)(x-2y)=
d) 4xy(2x +5y) =

3) Dé dois termos semelhantes:

a) —X

b) +5y
c) -2k
d) —7xy

Os alunos foram resolvendo os exercicios e tirando suas duvidas. O professor
Nelson foi corrigindo enquanto explicava. Pedia para os alunos estudarem, em suas
proprias palavras, “as regrinhas que foram ensinadas antes”. Enquanto corrigia oS

exercicios, o professor ia lembrando essas regras aos alunos:

Professor Nelson: — Quando tem dois xis fica xis ao quadrado...

E escrevia a resposta no quadro.

Professor Nelson: — Mais com menos d& menos...

Aluna: — Mas, professor, ali deu mais.

Professor Nelson: — Porque ali ndo é multiplicagdo, é adi¢do. Entdo, menos com
mais depende de quem for o maior nimero. Se ndo lembrar as regras, ndo da pra
resolver, gente!

(NELSON, Observacao de Campo N° 02, 2011)

O professor acabou a correcdo dos exercicios e apagou o quadro. Normalmente,

este € o plano de aula possivel de ser cumprido em um tempo de aula, que abrange
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quarenta minutos. Porém, nesse dia, a turma assistiu a dois tempos seguidos de aula de
matematica e, sendo assim, o professor Nelson apagou o quadro e recomegou a escrever
outros exercicios muito semelhantes aos anteriores.

Pode parecer que, mesmo estando dentro do contexto desta pesquisa, apenas esses
dois exemplos cotidianos sejam insuficientes para generalizar acerca de um assunto dos
mais relevantes no estudo de caso que me propus realizar. Porém, recorro ao cotidiano
como método de pesquisa por perceber que ele enreda multiplos fios (GARCIA, 2003) que
tencionam multiplas interpretac6es, que vou esmiucando para exemplificar o que pretendo
sinalizar. Mas, alerto que optei por estes dois exemplos por considera-los os mais
ilustrativos da escolha dos professores pelo ensino direto. As outras aulas que assisti
durante minhas idas ao campo, excetuando um detalne ou outro, apresentavam
caracteristicas muito semelhantes as dessas duas aulas.

Constatei assim, a predominancia de um estilo de gestdo curricular voltado a
conducdo do discurso, na aula da professora Esther, e a realizacdo de exercicios pouco
desafiantes, na aula do professor Nelson. Respaldada por estas justificativas, considerei
que a escolha desta estratégia de ensino pode ter sido motivada pelo tempo reduzido de
aula, ou ainda, pela falta de formacéo para lecionar matematica na educacao de jovens e
adultos. De um modo geral, isto poderia levar esses dois professores a recorrer ao ensino
direto como metodologia, por Ihes trazer mais seguranca e controle.

Ambas as aulas narradas refletem um estilo de aula que foi, e em diversas situacoes
ainda €, bastante comum no ensino de matematica, o ensino direto. A afirmacdo é

endossada por Ponte e Serrazina, quando explicam que

estudos considerados mostram que as praticas atuais dos professores sdo ainda
predominantemente marcadas por um estilo de ensino expositivo, baseado na
resolugdo de exercicios e que pouco recorre a materiais para além do quadro, giz
e manual, prevalecendo uma comunica¢do unidirecional, uma preocupacéo
sumativa na avaliacéo, o estilo de trabalho individualista e a formacéo desligada
das praticas letivas. (PONTE e SERAZINA, 2004, p. 1)

Ainda sobre o ensino direto, que subentende a realizacdo de aulas expositivas, Lins
critica o comodismo, que pode fazer com que a educacdo efetiva seja reduzida a um

acidente.

Assim como é cdmodo dar aula expositiva, acreditando que a comunicacdo
efetiva existe (“eu falo e ensino, vocé entende e aprende”), ¢ comodo pensar que
é possivel que eu cumpra a tarefa que me foi designada (ensinar esta ou aquela
parte do curriculo neste meu periodo com esses meus jovens, promover esta ou
aquela passagem de nivel de desenvolvimento num dado periodo de tempo) —
uma linha de montagem de gente “boa”. (LINS, 2007, p. 104)
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Além da estratégia posta em pratica pelo professor, a gestdo curricular engloba, de
modo central, a criacdo de tarefas de forma que os alunos possam se envolver em
atividades matematicamente ricas e produtivas. Escolher diferentes tipos de tarefas
articuladas entre si e combina-las nas devidas proporc¢des, deveria ser uma das principais
preocupacoes do professor na concretizagdo dos seus objetivos curriculares. Neste sentido,
Ponte (2005) acrescenta que:

A planificacdo detalhada do professor envolve usualmente diversos momentos de
trabalho, recorrendo a diversos tipos de tarefa. Uma das ideias que se tem vindo
a afirmar é a necessidade desta diversificacdo de tarefas (bem como
diversificacdo de experiéncias de aprendizagem e de instrumentos de avaliacéo).
A diversificacdo é necessaria porque cada um dos tipos de tarefa desempenha um
papel importante para alcangar certos objetivos curriculares. (PONTE, 2005, p.
15)

Um unico tipo de tarefa dificilmente consegue atingir todos o0s objetivos
curriculares valorizados pelo professor. Por isso, 0 ideal seria variar os tipos de tarefas,
escolhendo-os em funcdo dos acontecimentos da aula e da resposta que vai obtendo dos
alunos. Neste nivel de interacdo professor-aluno, a gestao curricular pode ser tratada como
“0 modo como o professor concretiza a estratégia definida, tanto para a unidade como para
a aula (...) e a adapta as condicOes concretas e a resposta que vai obtendo dos seus alunos”
(PONTE, 2005, p. 22).

A gestdo curricular no nivel micro se baseia numa avaliacdo feita e atualizada a
cada momento no decorrer na aula, num processo de monitoracao do trabalho. A atuacao
do professor nesta instancia pode promover a insercdo de temas, que foram originados
espontaneamente durante a aula, no curriculo original.

Voltando a observacdo da aula do professor Nelson, ressalto que havia mais um
tempo para continuar com a revisdo de conteldo. A turma estava silenciosa e o professor
esperava 0s alunos terminarem de copiar 0s exercicios resolvidos no primeiro tempo de

aula. Neste instante, um aluno iniciou o seguinte dialogo com o professor:

Aluno A: — Professor, outro dia eu vi um negécio numa placa. Tinha uns
nameros e uma letra. Tava escrito sete zero zero eme elevado a dois, assim
mesmo tudo junto.

Professor Nelson: — Numa placa? Onde? Tinha mais alguma coisa escrita?

Aluno A: — Tinha escrito “aluga-se”, tava numa loja 14 no shopping.

Professor Nelson: — Ah! Entdo era a medida da &rea da loja, setecentos metros
quadrados, entendeu?

Aluno A: — Sei I, professor?!?

E escreveu no quadro:

700 m?
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O aluno se referia a0 Sdo Conrado Fashion Mall, um shopping que foi construido
em S&o Conrado. Fica localizado praticamente em frente ao bairro da Rocinha, local onde
0 aluno morava.

Outros alunos pararam de copiar e de apenas prestar atencdo na aula e comecgaram a
interagir com o que estava acontecendo na sala. Na educacdo tradicional em geral, o aluno
é doutrinado a conhecer seus deveres e entre eles estd 0 de prestar atencdo a aula, que
significa ficar calado e olhando, geralmente olhando, mas ndo vendo. Para Bicudo (2005,
p. 53), “¢ fundamental que o professor ajude o aluno a desvendar, tirar a venda do mundo.
Sendo o que ensina uma das formas desse desvendamento, ai se encontra a importancia do
seu ensino”. Deste momento em diante, o didlogo se transformou numa conversa animada

com varios interlocutores participando ativamente:

Aluno A: — Deve ser quanto o aluguel desse trogo?

Aluna B: — No shopping? Deve ser uma notal

Aluno A: — L4 perto de casa, uma casinha com quarto, banheiro e cozinha ta uns
quinhentos reais.

Aluno C: — Essa casinha ai... E maior ou menor que a loja do shopping?

Aluna D: — Claro que uma casa é muito maior que uma loja, ne?

Aluno C: — Por qué? Vai depender da casa e da loja, né, professor? Pode ser uma
casinha, um casdo, uma lojinha, um lojéo...

Aluno E: — Esse aluguel de quinhentos é porque é 14 embaixo. L4 pra cima é
mais barato, sai por uns duzentos e cinquenta reais.

Professor Nelson: — E que 14 em cima é mais perigoso!

E faz um gesto como se estivesse atirando.

Professor Nelson: — VVamos, gente! E as expressfes? J& terminaram?

(NELSON, Observacao de Campo N° 02, 2011)

N&o entendi a justificativa do professor para o aluguel ser mais barato na parte
superior da favela do que na parte inferior dela. Nas minhas crencas, o preco do aluguel
varia de acordo com a distancia a ser percorrida pelo morador até sua residéncia, ou seja,
quanto mais perto do asfalto’?, mais caro o aluguel. Acho que a pessoa mais indicada para
acabar com esta duvida seria o proprio morador ja que “ndo posso ensinar o que nao sei”
(FREIRE, 1996, p. 95). Acredito, freirianamente, que o vinculo entre professor e aluno se
configura no momento em que ambos garantem a voz um do outro. A disponibilidade para
o0 dialogo como a abertura para 0 outro e para 0 mundo estdo diretamente relacionadas.

Para Paulo Freire,

testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa & vida, a seus
desafios, sdo saberes necessarios a pratica educativa. Viver a abertura respeitosa
aos outros e, de quando em vez, de acordo com 0 momento, tomar a propria
prética de aventura ao outro como objeto da reflex&o critica deveria fazer parte

2 Maneira coloquial de se referir s ruas asfaltadas, por onde circulam 6nibus e outros meios de
transportes utilizados pelos moradores da favela.
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da aventura docente. [...] Seria impossivel saber-se inacabado e nao se abrir ao
mundo e aos outros a procura de explicacdo, de respostas a multiplas perguntas.
(FREIRE, 1996, p. 136)

Ao garantir’® a voz do aluno, o professor estaria legitimando seus saberes numa via
de mao dupla, como nos fala Fantinato e Santos (2007). Com uma postura ndo dialdgica,
tantas falas trazidas a tona espontaneamente pelos alunos deixaram de ser ditas, de ser
desvendadas, foram silenciadas. Mesmo que ndo houvesse interesse do professor em levar
a discussdo para o lado socioecondmico, ficou evidente a existéncia de uma lacuna no
ensino do contetdo de unidade de medida e areas naquela turma. Porém, este assunto foi
posto de lado em troca das expressdes algébricas.

A turma voltou a prestar atengdo na aula, olhando, mas ndo vendo. Os alunos
ficaram novamente em siléncio e o professor retomou sua aula de reviséo, escrevendo mais

alguns exercicios no quadro, enquanto a turma toda voltou a copiar.

4) Resolva:

a) 5x+3x=

b) 8x+5x=

C) 7X-2x=

d) 9xy+ 6xy—2xy =
e) 7x.3y=

f) 4x.5x.2y=

9) 7y.2y=

h) 9y.8y=

5) Diga se eles sdo semelhantes:
a) 5x,2x, 3%

b) 8x,9x, 2y

c) 4x% 3% 5%

d) 9xy, 8xy, 7xy

6) Ligue a 12 coluna e a 22 coluna:

a) 7xe8x a) polinbmio
b) 3x+5y b) quadrinémio
c) 4x c) termo semelhante
d) 5x+6y+2z d) trinbmio
e) 6x+3y+6k-2m e) monémio
f) binbmio

Ainda deu tempo de corrigir esses exercicios antes do segundo tempo acabar e a
turma manteve-se distante, indiferente, passiva, silenciada, até tocar o sinal avisando que a

aula tinha acabado.

® Mais que “dar a voz ao aluno”, o professor deve “garantir a voz do aluno”, conforme aprendi com
Carmen Sanchez Sampaio, em uma das aulas do curso de mestrado.
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No meu entendimento, este tipo de exercicio desvirtua completamente a
compreensdo da algebra como ferramenta auxiliar na resolugdo de problemas. O objetivo
principal do processo de ensino aprendizagem aqui deveria ser encontrar maneiras de
registrar simbolicamente, ou seja, com signos algébricos, os dados de um problema, para
entdo proceder na sua resolucdo. Este modelo de exercicio repetitivo e mecanizado nédo
possibilita desenvolver nos educandos o pensamento abstrato. Para elucidar esta afirmacao,
me apoio em Bicudo que critica 0 uso quase exclusivo de técnicas algébricas, previamente
conhecidas pelos professores, e que impedem a construcdo da generalizacdo e das

abstraces matematicas pelos alunos.

Néo se trata de negar o valor do simbolismo presente na Matematica, nem de
negar o valor da Algebra, que é uma grande conquista do pensamento
matematico. Trata-se, sim, de negar a apresentacdo do simbolismo, sem a
explicacdo das ideias, visto como magica pelo aluno. E preciso resgatar, na
pratica da sala de aula, a dialética entre forma e contelido, pois estes perdem
sentido quando separados. (BICUDO, 2005, p. 20)

Retomando a andlise das praticas de gestdo curricular, em outra ocasido, durante
uma aula da professora Esther na turma de 9° ano da EJA, o assunto abordado era
porcentagem e, dos trinta e cinco alunos da turma, apenas doze tinham comparecido. Nesta
observacdo, continuei analisando 0 modo de gestao curricular empregado em nivel micro e
comparei com a discussao da aula do professor Nelson, descrita anteriormente, sobre o
contraste de aluguéis: Rocinha x Fashion Mall.

Durante dois tempos seguidos, a professora utilizou a abordagem verbalista e
expositiva, caracteristica do ensino direto, para conduzir a aula. Explicou que estava
montando umas “continhas” para recapitular a matéria e que logo depois ia passar uns

“probleminhas”. Esther colocou no quadro os exercicios abaixo:

1) Calcule:

a) 8% de25

b) 17% de 356
c) 6,5% de 120
d) 4,8%de3

e) 7,2%de 1,53

Alguns alunos conseguiram resolver os célculos, outros tinham mais dificuldade.
Esther respeitou o tempo de cada um, explicou no quadro uma forma de resolver, mas
incentivou os alunos a escolherem “o jeito melhor para cada um”. Com esta postura, a

professora estava considerando que, por ser um assunto familiar aos educandos, é possivel



120

que cada um tenha desenvolvido uma estratégia propria para calcular porcentagens de
acordo com as necessidades diarias (FANTINATO, 2003). Os alunos procuravam se
ajudar, engquanto a corregcdo das questdes ia sendo feita pela professora e copiada pelos
alunos. Depois de corrigir os cinco exercicios, Esther colocou 0s outros exercicios, que ela

chamou de problemas, no quadro.

2) Comprei um livro que custava R$ 32,00. Recebi um desconto de 12%.
a) De quanto foi o desconto?
b) Qual foi o preco final do livro?

Nesta questdo surgiu a primeira discussdo espontanea iniciada por um aluno:

Aluna A: — O que eu tenho de fazer?

Aluno B: — Calcular o desconto!

Professora Esther: — Por que?

Aluno A: — Claro, tava na cara! Tem gente que ndo nasceu pra saber nimero.
Aluna B: — Ou entdo usa a calculadora.

Professora Esther: — Mas se a calculadora quebrar ou o celular ndo funcionar?
Como vocé vai conferir seu troco?

E volta ao quadro.

(ESTHER, Observacdo de Campo N° 01, 2011)

E claro que os alunos queriam saber conferir o troco, mas eles também queriam
poder usar a calculadora na sala de aula. Tanto que continuaram a reclamar da dificuldade
que tém em entender matematica, enquanto a professora escrevia mais um problema no

quadro.

Professora Esther: — Agora, outra historinha...

3) Com ainflagdo o preco de uma blusa que custava R$ 47,00 subiu 23%.
c) Quanto foi 0 aumento?
d) Qual o preco final da blusa?

A conversa sobre as diferentes maneiras de se relacionar com o ensino de
matematica prosseguia entre os alunos. Alguns ainda questionavam porque ndo podiam
usar calculadora na escola, ja que usavam o equipamento o tempo todo durante o dia, em
suas casas ou em seus trabalhos. Como outros alguns alunos mostravam interesse em
resolver o problema, a professora dava mais atencao a esses enquanto caminhava pela sala,
esquivando-se da discussdo sobre uso da calculadora, decisdo irrevogavel da qual ela

jamais voltaria atras.

Professora Esther: — Vocé reclamou tanto no inicio das aulas... E agora, ta tudo
certo! Viu?

Aluna: — E o medo, professoral

Professora Esther: — Onde tem nimero decimal no dia-a-dia?



121

Como nenhum aluno respondeu, a professora continuou:

Professora Esther: — No posto de gasolina. Por que sera que o preco da gasolina
no posto &, por exemplo, R$ 7,199, com trés casas decimais?

Aluno: — Pra enganar a gente?

Professora Esther: — Como eles vendem muito combustivel, o preco faz
diferenca, porque é muita quantidade. Para o dono do posto, cada centavo vale
muito.

Um aluno questionou se o preco da gasolina era esse mesmo, porque estava
achando muito caro™. Também a taxa da inflacdo’ de 23%, no problema da blusa, causou
espanto e incompreensdo em outros alunos. Alguns ndo perceberam nem uma coisa nem
outra, ou ndo entenderam ambas. A influéncia do preco do petréleo no custo de vida da
populacdo ficou esquecida e, consequentemente, fora da aula. Ao fundo, dava pra sentir no
ar que o assunto sobre o uso da calculadora ainda permanecia em pauta.

Mais tarde, ao refletir sobre a observacdo, vi que ndo tinha compreendido muito
bem a resposta da Esther para a pergunta sobre onde podem ser encontrados 0s nimeros
decimais. Analisando a realidade dos alunos daquela turma de EJA, ndo demorei a concluir
gue a maioria ndo possui carro, por isso nao deve se interessar em saber o precgo do litro de
combustivel. Por outro lado, o preco das passagens de onibus, dos produtos alimenticios,
das contas de agua e luz, todos poderiam servir de exemplo para contextualizar 0s nimeros
decimais no dia-a-dia.

Também ndo entendi a colocacao de que “para o dono do posto, cada centavo vale
muito”. Penso que cada centavo vale muito mais para aqueles que recebem somente alguns
trocados com o suor do proprio rosto, exercendo qualquer tipo de trabalho. Além disso, se
0 preco do litro de combustivel fosse R$ 7,20 em vez de R$ 7,199, ai sim o dono do posto
ganharia R$ 0,01 a mais em cada litro vendido. Ou seja, provavelmente a resposta certa foi
a do aluno ao concluir que, usar trés casas decimais no preco de alguma mercadoria, é SO
mesmo “pra enganar a gente”.

Considerei que esta situacdo, também originada espontaneamente durante a aula,
poderia promover a inclusdo de novos temas no curriculo original, de forma que a
educacdo seja, inquestionavelmente, uma forma de intervencdo no mundo. Para Freire
(1996, p. 98), uma

intervencdo que além do conhecimento dos contetidos bem ou mal ensinados
e/ou aprendidos implica tanto o esforco de reproducédo da ideologia dominante

™ Naquela época, em marco de 2011, o preco do litro de gasolina estava em torno de R$ 2,90.
> Ainflacdo mensal, em marco de 2011, foi de 0,12%.
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quanto o seu desmascaramento. Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a
educagdo s6 uma ou sé a outra dessas coisas. Nem apenas reprodutora nem
apenas desmascaradora da ideologia dominante.

Mas para isto, a postura docente deveria ser mais consciente “da impossibilidade de
desunir o ensino dos contetidos da formagao ética dos educandos” (FREIRE, 1996, p. 95).
No nivel micro, o0 modo como o professor faz a gestdo curricular na sala de aula, mesmo
tendo um contelldo programatico a cumprir, € decisivo na construcdo da cidadania e no
aprendizado da autonomia dos seus alunos.

Isto ficou evidente nesta Ultima observacdo de campo ocorrida numa turma de EJA
de 6° ano, com cinco alunos presentes. O professor Nelson trabalhava com eles expressdes
numéricas e comecou a aula corrigindo os exercicios que tinha deixado como tarefa de
casa.

Neste dia, como o professor pediu o caderno de uma das alunas para rever 0s
exercicios de casa, reparei que nunca tinha visto o caderno de plano de aula dele, nem da
professora Esther. Lembrei-me de ver a Esther pedindo igualmente o caderno de uma das
suas alunas para corrigir o dever de casa da semana anterior. Desconfiei que as aulas
estivessem sendo ministradas sem uma preparacdo prévia. Mais tarde, confirmei esta
suposicao ao observar esses professores sempre desprovidos de um plano de aula, apesar
de té-los visto preenchendo o diario de classe com o contetdo que havia sido lecionado no
dia. Admito ndo ter confirmado a existéncia ou ndo de planos de aula, assim como néo tive
acesso aos planejamentos de matematica anuais, nem ao projeto politico pedagogico da
escola. Confesso que ndo insisti na solicitacdo desses documentos, com receio de ser
inconveniente com a diretora Carmem e com o0s professores que tdo gentilmente
concordaram em participar desta pesquisa. Preferi acreditar nas respostas dadas nos
questionérios, nas entrevistas, gravadas ou ndo e nas conversas que aconteceram nas
dependéncias do Colégio Estadual Manoel Cicero.

Voltando a observacdo da aula do professor Nelson, como o professor comegou a
correcao do dever de casa no exercicio de letra “1”, considerei que na aula anterior tinham

[13%2]

sido feitos dez exercicios semelhantes aqueles, da letra “a” até a letra “j” e esses sete

tinham ficado para serem feitos em casa.
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) 6x3-2+50:2=
18-2+25=
16 +25=41

m) 7x2-6:2+8=
14-3+8=
11+8=19

n) 5x10-30:5+7=
50-6+7=
44 +8 =51

0) 40:2+7x3-20=
20+21-20=
41-20=21

p) 4x5+6x3+8x2=
20+18+16=
38 +16 =54

q) 15-7+8x2+6:3=
15-7+16+2=
8+16+2=26

ry 12-4+15:3+6x2=
12-4+5+3=
8+5+3=16

Pode ter passado despercebido para o leitor, como passou para mim na época, mas
o0 resultado do dltimo exercicio estava errado. Ficou assim mesmo no quadro. Nenhum
aluno percebeu nem questionou o erro, me induzindo a acreditar que os alunos estavam
copiando por copiar, sem estarem nem um pouco interessados naquele tipo de contetdo.
Alias, o siléncio na sala de aula era sepulcral.

E de se esperar e totalmente perdoavel que, depois de tantas continhas iguais, possa
haver algum deslize aritmético. Enquanto escrevia no quadro, o professor Nelson ia
repetindo 0s nimeros e as operagdes de soma, subtracdo, multiplicacéo e divisdo, na ordem
em que apareciam nas expressdes numeéricas. Insistia em dar dicas para que os alunos
conseguissem resolver corretamente 0s exercicios, dizendo que “para resolver expressdes
numéricas as regrinhas sdo sempre essas”.

Antes de comecar a utilizar o quadro, Nelson precisou ajeita-lo. Na verdade, ajeita-
los, pois na parede da sala estavam sobrepostos dois quadros, um verde e outro branco. O
desgaste de uma parte do quadro branco obrigou a administracdo escolar pregar um quadro
verde por cima da metade do quadro branco. O quadro verde estava soltando da parede € 0
véao que se formava entre ambos, ocasionava um balango quando se tentava escrever neles.

Para evitar o movimento e conseguir escrever, Nelson usava a caixa de madeira do
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apagador como calgo. E assim, o professor escrevia no quadro os exercicios que inventara

naquele instante.

1) Preencha as sequéncias abaixo:
a 1,2, ,_ , |6

by 10, ,_ ,40,__

c 69 __, , 21

d 7, ,21,_ , 42

2) Resolva:
a) 57x13=
b) 84x92=
c) 134x12=
d) 857x25=
e) 357x18=

Porém, durante a escrita no quadro o calgo ia se soltando e o quadro verde voltava a
balancar. Num desses momentos, Nelson comentou com a turma que “quando ganhasse na
Mega Sena ia comprar um quadro novo para a sala”.

O siléncio foi quebrado e o clima ficou mais descontraido, com alguns alunos
esbocando modestos sorrisos cansados. Notando a reacdo da turma, o professor Nelson
comentou que “existe um quadro interativo, que faz um monte de coisas a0 mesmo tempo,
¢ sO6 o professor tocar e ele muda”. Um aluno ainda perguntou se “existe isso mesmo,
professor?”, mas nao obteve a confirmacao, nem a desejada continuagdo da discussao.

Como a pergunta do aluno ficou sem resposta, a possibilidade de discussdo das
politicas publicas voltadas para educacdo, o descaso do estado, a precariedade das
instalacGes escolares, os direitos dos educandos e os deveres ndo cumpridos em relacéo a
situacdo da EJA, foram rapidamente esquecidos. Sem falar na alternativa de usar o tema da
Mega Sena, espontaneamente mencionada pelo professor Nelson como a solucdo para o
problema do quadro, para um debate realista sobre os valores dos prémios, gastos mensais
e anuais com apostas, entre outros assuntos correlacionados, permitindo também que o0s
conteldos matematicos fossem trabalhados pelo professor. A pergunta do aluno ficou sem
resposta porque, no momento em que o professor Nelson parecia que ia responder, tocou o
sinal indicando gue a aula tinha acabado. Ndo houve indicacdo do professor de que o
assunto seria retomado para ser discutido na aula seguinte.

Neste contexto, ou seja, na sala de aula durante o processo de interacdo aluno-
professor ou professor-aluno, ao se apropriar de situagfes espontaneas, emergentes dos

discursos de educadores, educandos ou de ambos, a gestdo curricular em nivel micro
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possibilita uma verdadeira construcdo do ensinoaprendizagem de matemética na EJA. A
relevancia dada a espontaneidade desses momentos, emersos durante as aulas de
matematica, anuncia uma pratica letiva que leva em conta a adequacdo do curriculo em
prol de uma educagdo verdadeira. Para D" Ambrosio, ndo existe uma justificativa que prove
0 contrario pois

ao comecar a aula, o professor tem uma grande liberdade de acdo. Dizer que ndo
da para fazer isso ou aquilo é desculpa. Muitas vezes é dificil fazer o que se
pretende, mas cair numa rotina é desgastante para o professor. A proposito, hoje
é comum nas propostas para melhoria de eficiéncia profissional a recomendacao
de evitar a rotina. (D"AMBROSIO, 2010a, p. 104)

Em todos os niveis de gestdo curricular analisados, os modos como os professores
Esther, Gaeta e Nelson realizaram esta pratica letiva demonstraram que eles ndo estdo
atingindo os objetivos que mais valorizam: ajudar os alunos jovens e adultos no seu dia-a-
dia e possibilitar a continuidade dos seus estudos. Além disso, também detectei que
algumas situagdes espontaneas, que poderiam estar sendo utilizadas na construgdo de um
curriculo mais interessante e proximo da realidade dos educandos, sdo desperdicadas e

abandonadas.

Nesse sentido, as estratégias de ensino de Matemética sdo vinculadas a um
ensino problematizador, baseada em questionamentos, que se inicia com
verdades provisorias, trazidas do cotidiano, e que relacionada aos conhecimentos
cientificos, podem ser confirmadas ou provocar uma desestabilizacdo cognitiva
do sujeito, propiciando uma aprendizagem significativa. (PORTO e
MACHADO, 2011, p. 4)

Uma postura diferenciada, que valorizasse a espontaneidade como alternativa em
relacdo a situacdo existente, certamente traria mais componentes aos estudos relativos a
experiéncias de inovacdo curricular. Os professores da educacdo de pessoas jovens e
adultas, mais do que quaisquer outros, precisam estar conscientes do seu papel na
construcdo da autonomia dos seus alunos. Estudar suas praticas letivas pode dar indicios de

como encaminhé-los nesta direcéo.

3.2.2 TAREFAS PROPOSTAS E USO DE MATERIAIS DIDATICOS

Na analise das praticas letivas de gestdo curricular, pretendi mostrar que no estilo
de ensino dos professores pesquisados predomina a abordagem expositiva, tipica do ensino
direto. Este modo de gestdo dos contetdos influencia, diretamente, na escolha do tipo de

tarefas que serdo propostas aos alunos e que materiais didaticos serdo utilizados.
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Ponte e Serrazina (2004, p.3) reconhecem “a importancia das tarefas como
elemento estruturante das praticas profissionais dos professores de matematica”, assim
como “a manipulacdo de materiais € importante para uma aprendizagem bem sucedida”.
Até algum tempo atrés, apenas o exercicio, uma tarefa absolutamente hegemdnica, era
utilizado na prética letiva. Contudo, mais recentemente, os professores comecaram a
introduzir outros tipos de tarefa objetivando diversificar suas praticas, entre as quais 0s
problemas, as exploracgdes e as investigacdes.

Sobre o0 material considerado necessario para o ensinoaprendizagem da matematica,
0s autores (2004, p. 7) recordam que, num passado ndo muito distante, apenas o quadro e o
giz e o livro didatico figuravam nesta lista. A excecdo era 0 ensino de geometria, que
solicitava apoio de outros materiais como régua, compasso, esquadros e transferidor. Com
0 passar do tempo, as pesquisas na area e 0s curriculos sugeridos, ou impostos, acabaram
por validar positivamente a manipulacéo e uso de materiais didaticos diversificados.

Consequentemente, procurei compreender 0 que acontece nas praticas letivas dos
professores participantes em relagdo a escolha de tarefas e ao uso de materiais didaticos no
cotidiano da educacdo matematica de pessoas jovens e adultas.

Apos as primeiras observacdes de campo percebi que o estilo de ensino direto,
predominante em quase todas as aulas, ditava as regras de selecdo das tarefas e dos
materiais didaticos para os professores. Confirmei que os professores Esther, Gaeta e
Nelson davam preferéncia aos exercicios, colocando-0s no quadro para serem copiados e
resolvidos individualmente. Porém, poucas vezes, verifiquei que esses professores
procuravam diversificar as aulas elegendo tarefas que poderiam concretizar mais
adequadamente seus objetivos de ensinoaprendizagem na EJA. Assim, preferi narrar essas
experiéncias vividas no cotidiano do Colégio Estadual Manoel Ferreira, nas quais consegui
captar a intencdo dos professores de experimentar um estilo diferente do ensino tradicional,
num movimento de “aprender a desaprender” (MIGNOLO, 2008).

Enquanto analisei 0 modo como os professores de matematica realizavam as
praticas letivas que envolviam as tarefas propostas e 0 uso de materiais didaticos,
considerei trés elementos distintos: a tarefa proposta, 0 material, objeto ou item necessario
para realizd-la e 0 modo de execucdo da tarefa. Diante disso, apresentarei a seguir dois
exemplos que podem ilustrar razoavelmente o que prevaleceu na analise dos dados obtidos

durante as observacbes de campo desta pesquisa:
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Exemplo 1: Tarefa proposta — lista de exercicios
Material necessario — quadro e giz
Modo de execugéo — individual, com corregéo pelo professor

Exemplo 2: Tarefa proposta — projeto da feira de ciéncias
Material necessario — jornais, revistas ou outras fontes de pesquisas

Modo de execuc¢ao — apresentacdo de seminario

Nessa perspectiva, cabe ao professor decidir que tipo de tarefa sera proposta aos
educandos, se havera necessidade de utilizar algum material didatico e de que modo esta
tarefa sera executada. Ponte (2005) acrescenta ainda que, em sua pratica letiva, o professor
organiza o tipo de tarefa segundo duas dimensbes fundamentais, o grau de desafio
matematico e o grau de estrutura. Da maneira como nos indica o autor, uma exploracéo &
uma tarefa relativamente aberta e facil, um exercicio é uma tarefa fechada e de desafio
reduzido, um problema é uma tarefa fechada, mas com elevado desafio e uma investigacéo
é uma tarefa aberta e de desafio elevado. Contudo, ndo basta saber selecionar boas tarefas.
E preciso que o professor esteja atento ao modo de propor e conduzir a realizacido dessas
tarefas na sala de aula. Deve-se estender este cuidado as restricdes impostas pela
instituicdo onde leciona, quanto aos materiais didaticos disponiveis.

Admitindo as condic¢des do colégio, diversificar as tarefas passa a ndo depender s6
da boa vontade do professor. Nelson conversou comigo sobre alguns desses obstaculos
durante uma das suas aulas que assisti na EJA. Enquanto os alunos copiavam e faziam os
exercicios propostos, o professor se aproximou e aproveitei para confirmar com ele minha
suposicao sobre a utilidade do armario de aluminio, instalado acima do quadro e trancado
com um cadeado’®. Sua resposta continha um tom de desabafo e ele se pds a explicar que
“a televisdao do municipio fica trancada”, numa determinagdo que interpretei como o
material didatico proibido, impossivel de ser utilizado. Nelson continuou a falar sobre sua

pratica letiva de uso de materiais didaticos.

Pois é, sabe? Eu tenho alguns recursos multimidia que eu podia passar pra eles.
Mas teria que pegar a televisdo da secretaria, trazer pra cd, instalar, devolver
depois... Isso tudo d& um certo trabalho e ainda, por cima, se a TV cair, quebrar,
sou eu quem paga o prejuizo. (NELSON, Observacdo de campo N° 21, 2011)

"® para melhor visualizacdo do mobiliario, registrei-o através de fotografias que estdo disponiveis no
Anexo 2.
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Contudo, diante desse impedimento, o professor desistiu de tentar concretizar suas
ideias. Assim, o material didatico anunciado, ndo pode ser utilizado. Durante a entrevista
gravada, o professor voltou a esclarecer que, mesmo se houvesse suporte para usar um tipo
de material didético produzido para projecdo via datashow’’, “seria preciso outro tipo de
material didatico para servir de apoio ao aluno”. Segundo Nelson, sem esse material
impresso, a aula informatizada perderia sua funcdo dinamizadora passando apenas a
substituir o quadro e o giz, pois o aluno teria que continuar copiando o conteido no
caderno.

Esther tem um conceito semelhante em relagéo ao uso do datashow, e admitiu ainda
que “ndo pode perder tempo com isso”. Avaliei que ambos introjetaram78 esta opinido,
visto que simplesmente a aceitaram completamente e sem critica, numa postura
incompativel com a atual demanda por novas tecnologias. A Proposta Curricular para EJA
(BRASIL, 2002, p. 28) recomenda “utilizar essas tecnologias e contribuir para que os

alunos tenham um acesso mais amplo a elas, em suas diferentes fungdes e formas”.

A utilizacdo de videos educativos e softwares propicia uma apresentacdo
dindmica de conceitos, figuras, relacdes e graficos — nos quais o ritmo e a cor sdo
fatores estéticos importantes para captar o interesse do observador — e possibilita
uma observacdo mais completa e detalhada, na medida em que permite parar a
imagem, voltar, antecipar. (...) O que se propGe hoje é que o ensino de
Matematica para EJA possa aproveitar a0 maximo os recursos tecnol6gicos
disponiveis, tanto por sua receptividade social como para melhorar a linguagem
expressiva e comunicativa dos alunos jovens e adultos. (BRASIL, 2002, p. 29)

Apesar da rejeicdo ao uso de materiais didaticos multimidia, que € até certo ponto
justificavel pela escassez de materiais de apoio e dificuldades de efetivar a instalacdo dos
periféricos necessarios, na pendltima ida ao campo, deparei-me com a professora Esther
utilizando o laptop™® que recebeu da administragdo escolar estadual. A aula era sobre
organizacdo de dados para elaboracdo de graficos e a professora estava usando um

programa de planilha eletronica com esta finalidade. Como o datashow ndo havia sido

" Equipamento que projeta a imagem oriunda de um computador ou outra fonte que possua sinal de
video compativel.

8 Segundo o Dicionario Aurélio, p. 962, ‘introjecdo’ ¢ o mecanismo psicolégico pelo qual um
individuo, inconscientemente, incorpora e passa a considerar como seus objetos, caracteristicas alheias e
valores de outrem. A psicologa Aline Marques da Silva conceitua o termo com o seguinte exemplo: quando
somos criancas, até certa idade, dependemos dos adultos para nos alimentar. Quando o alimento nos é
empurrado "goela abaixo", sem que tenhamos tempo e oportunidade para mastigar, sentir o gosto e sé entdo
engolir, estamos introjetando o alimento. Ao contrério, quando o ambiente é sentido como confiavel e
podemos mastigar, sentir 0 gosto, desde esse momento comeca o processo de digestdo daquele conteldo e,
portanto, ao invés de introjetar, estamos assimilando. A assimilacdo é o aspecto saudavel da introjegdo.
Disponivel em: <http://gestaltizando.blogspot.com/2011/03/introjecao.html>. Acesso em: 13 dez 2011.

™ Computador portatil projetado para ser transportado e utilizado com facilidade em diferentes
lugares.
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instalado, os alunos ficaram proximos ao equipamento, aparentando interesse e
curiosidade®. A estratégia da professora era otimizar o tempo disponivel para lecionar este
contetdo especifico. A tecnologia viabilizava a criacdo de varios graficos para que os
alunos pudessem decidir, rapidamente, qual o tipo mais adequado dependendo do contexto
e dos dados a serem expostos. Depois da conclusdao sobre o tipo de gréafico, Esther
explicava qual a fungdo de cada um e como eles servem para ilustrar jornais e revistas.
Uma das alunas comentou que “sempre quis entender como se fazia um grafico” e
outra acrescentou que “queria saber o que tinha por trds de um gréafico”, mostrando que
cada processo da pratica letiva de tarefas e materiais é importante para alcancar os
objetivos de ensinoaprendizagem estabelecidos pelo professor. A aula foi “muito
proveitosa, pois jamais conseguiria fazer graficos de pizza e barras apenas com o quadro e

giz”, esclarece Esther, revelando a preocupagdo em encontrar solu¢des acertadas para o

ensino de certos topicos de matematica na EJA.

A planificagdo de uma unidade ndo se reduz a selecdo de umas tantas tarefas,
exigindo que o professor pondere muitos fatores que podem indicar énfases
maiores ou menores em certos tipos de tarefa, certos modos de trabalho, certos
materiais. Na verdade, ao fazer a planificacdo de uma unidade didética, considera
necessariamente diversos elementos. Alguns desses elementos sdo de ordem
curricular (nomeadamente, as indicacfes constantes dos documentos curriculares
oficiais), outros tém a ver com os alunos com que trabalha, outros ainda com as
condicGes e recursos da escola e da comunidade, incluindo os materiais
curriculares, manual escolar e outros materiais e, finalmente, outros dizem
respeito a fatores do contexto escolar e social. (PONTE, 2005, p. 12)

N&o tdo positiva quanto a experiéncia acima narrada, estava a restricdo quanto ao
uso da calculadora nas aulas. Porém, a instituicdo escolar ndo pode ser responsabilizada
desta vez, pois esta € uma decisdo exclusiva dos professores, conforme observei nas duas
ocasides. A primeira vez, explicitada anteriormente, ocorreu huma aula da professora
Esther. Em um segundo momento, durante a entrevista gravada, o professor Nelson
afirmou que ndo deixava “os alunos usarem a maquina de calcular, mas durante o periodo
de aula eu deixo utilizar a tabuada, porque forca o aluno a aprender a tabuada sem ter o
trabalho de decorar”.

Estas atitudes tém sido criticadas por estudos que reconhecem que a calculadora
auxilia na construcdo de conceitos, na resolucdo de problemas e apoiando tarefas
exploratdrias. Realizando calculos mais rapidamente e com mais precisdo, o aluno pode

aprofundar determinados conceitos e se permitir ir mais longe, desenvolvendo sua

8 Este momento foi registrado fotograficamente e pode ser visto no Anexo 2.
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autoconfianca. Presumi que a calculadora e o datashow poderiam ser considerados como
materiais didaticos rejeitados e, por isso mesmo, ndo utilizados.

Continuando a investigacdo sobre as praticas letivas de tarefas e materiais dos
professores de matematica desta pesquisa, recordei uma passagem interessante da
entrevista gravada com a professora Gaeta. A pergunta era sobre que tipo de material
didatico era escolhido por ela e de que maneira este material era utilizado na sala de aula.
Gaeta me respondeu que procura diversificar as tarefas com revistas, jornais, folhetos e
internet. Ndo pude analisar como esses materiais eram trabalhados didaticamente pela
professora, pois ndo tive oportunidade de estar presente em uma aula na qual os mesmos
estivessem sendo utilizados.

Mais tarde, enquanto transcrevia esse trecho da entrevista com a resposta da
professora Gaeta sobre os materiais didaticos que ela disponibiliza em suas aulas, fiquei
em ddvida da forma como deveria classificar a internet, se como material didatico ou como
tarefa proposta. Refleti e optei por considerar o acesso a internet como um recurso
didatico, a realizacdo da pesquisa usando a internet como uma tarefa e os conteldos dos
sites e péaginas da internet como material didatico. Assim, como 0 colégio néo
disponibilizava computadores com acesso a internet, ou seja, o recurso didatico nao era
oferecido aos alunos pela instituicdo escolar, a professora solicitava que a tarefa de
pesquisa na internet fosse feita em casa ou numa lanhouse®’. Segundo Gaeta, “os alunos
gostam muito desse tipo de tarefa e raramente deixam de trazer o trabalho pedido”. Como a
professora tinha me sinalizado acerca da deficiéncia dos alunos na interpretacdo de
enunciados dos problemas, fiquei imaginando se essas pesquisas realizadas em suas
préprias residéncias ou lanhouses, ndo se resumiam a CTRL C e CTRL V.

Logo depois de comentar sobre as tarefas de pesquisa na internet, a professora

Gaeta me contou sobre a feira de ciéncias que acontece de vez em quando.

Agora mesmo a gente vai ter uma feirinha ai e nos vamos fazer sobre o
balanceamento dos alimentos, as calorias, quanto tem, quanto ndo tem. Entéo eu
pedi pra eles fazerem uma tabelinha de uns alimentos mais light, de outros
alimentos que sdo mais gordurosos, que tem mais calorias e que faz a pessoa
aumentar de peso. Mostrar pra eles que, as vezes, a pessoa ndo precisa comer
coisas muito caldricas, que outras véo satisfazer da mesma maneira, que vai ser
mais benéfico pra saude deles, né? (MARIA GAETA, Questionario, Resposta N°
121, 2011)

8 Estabelecimento comercial que disponibiliza acesso pago a internet.
8 A expresséo é utilizada no meio académico quando se quer indicar que o trabalho ou a pesquisa
realizada foi um mero resultado das a¢des de copiar (CTRL C) e colar (CTRL V).
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Demonstrando estar consciente da abrangéncia desse tipo e tarefa, ela me disse que
projeto “Feira de Ciéncias” ¢ considerado um “acontecimento importante porque trabalha a
interdisciplinaridade com as outras matérias”. Sinalizou também que os alunos gostam

muito desse tipo de proposta.

Gostam?! Adoram, se dedicam, eles procuram fazer, eles se interessam. Entdo
todo ano a gente faz uma pesquisa sobre um tema, procura relacionar com
alguma coisa dentro da matéria, né? Dentro da matematica, mas com outra
disciplina também. Uma feira de ciéncias, sabe? (MARIA GAETA,
Questionario, Resposta N° 122, 2011)

Em sua investigacdo, Conti e Carvalho (2011, p. 5) descrevem com detalhes e

analisam tarefas que envolvem a colaboracdo e o trabalho em equipe.

Todo esse aparato tecnoldgico gerou uma movimentacdo muito interessante na
escola, além da circulacdo dos alunos participantes do projeto, arrumando o
local, pendurando os posteres; havia, por toda a escola, uma curiosidade em
relacio ao que os equipamentos produziam, um deslumbramento com a
tecnologia, além de ansiedade e contentamento com a apresentacdo dos
trabalhos.

No cotidiano das aulas de matematica para jovens e adultos, além dos exercicios
propostos em sala de aula, algumas tarefas eram selecionadas para os alunos resolverem
em casa. Uma tarefa para casa sugerida por Esther em uma de suas aulas orientava 0s
alunos a trazerem uma noticia de jornal ou revista ou uma conta de luz ou telefone, com
multa por atraso no pagamento, para apoiar o ensino de nimeros decimais e porcentagem.
A intencdo de trabalhar com produtos da midia, como jornais e revistas, ou do dia-a-dia
dos alunos, como as contas, buscava contribuir para o entendimento da situacdo em torno
da qual o problema estava centrado. Segundo Wanderer (2001, p. 78) “as questdes
culturais, bem como as relagdes sociais e de poder estdo imersas nestas discussdes”.

As informac6es trazidas pelos alunos subsidiaram as tarefas da aula seguinte e se
transformaram em sugestivos materiais didaticos para o ensinoaprendizagem de
porcentagem, pois estavam carregados de significado, bem distantes das contextualizacdes
forcadas com as quais frequentemente nos deparamos.

No entanto, verifiquei a existéncia de uma aceitacdo tacita em relacdo a ndo
execucdo da tarefa de casa pelo aluno. Essa tradicdo esta enraizada na EJA e € aceita pelos
professores que procuram outros artificios para incentivar os alunos a cumprir o que lhes
foi proposto como ligdo de casa. Presenciei diversas vezes, a professora Esther avisando
que determinada “tarefa de casa” valia ponto, com o intuito de motivar os alunos a
trazerem o0s exercicios resolvidos. O problema é que, na maioria das vezes, isto ndo

acarretava o resultado esperado. A situagdo originava mais uma contradicdo revelada
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durante as observagdes. Com o tempo reduzido e escasso, 0 professor precisa dispor de
“dez minutinhos” no inicio da aula para os alunos fazerem a tarefa de casa em sala e so
depois pode comecar a corrigir os exercicios. Notei esta incoeréncia na fala da Esther
quando a professora comentou que “seria bom se a gente tivesse mais tempo”, durante uma
das suas aulas na turma do 3° ano do Ensino Médio regular.

Na aula a que me referi acima, a professora Esther selecionou dois exercicios sobre
probabilidade do livro didatico adotado no Ensino Médio® e comecou a resolver com os
alunos. Este livro didatico, organizado em um volume Unico, contém todo conteldo
programatico do Ensino Médio espalhado pelas suas 505 paginas. Conhecido no meio

NA?

escolar como “tijolao”, o livro € pesado para ser transportado pelos alunos, pra 14 e pra ca,

em mochilas. Isto poderia ser o0 motivo de apenas alguns alunos daquela turma estarem
com o livro didatico aberto em cima da carteira. Como nem todos tinham o livro, Esther
precisava copiar 0 enunciado no quadro e esperar 0s alunos copiarem em seus cadernos.
Isto deixava o ritmo da aula lento. Os exercicios de probabilidade envolviam o langamento
de dois dados. No primeiro exercicio, os dados eram langados um de cada vez e queria-se
saber qual a probabilidade do resultado dar 0 mesmo namero. No segundo exercicio 0s
dados eram jogados simultaneamente e pedia-se a probabilidade das duplas serem ndmeros
primos. As tarefas englobavam vérios conceitos e os alunos estavam com muita
dificuldade para entender. Preocupada com o processo de ensinoaprendizagem que

visivelmente estava longe de acontecer, Ester comentou com a turma:

Professora Esther: — O ideal era a gente ver isso acontecer com dados de
verdade... Ah! Se a gente tivesse mais tempo...

Aluna A: — Como assim professora?

Professora Esther: — A gente podia trazer uns dados e ficar contando direto neles,
descobrindo as possibilidades...

Aluna B: — Isso mesmo, até porque, ndo entendi nada!

Professora Esther: — Vamos la! Imaginem que eu estivesse jogando um dado
aqui em cima da mesa, que nimeros poderiam dar?

Aluna B: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete,...

Professora Esther: — Sete?! Eu ndo conheco dado de sete lados, néo.

Aluna B: — Ué? S6 tem até seis, mas as vezes d& mais...

Professora Esther: — E quando a gente joga com mais de um dado ao mesmo
tempo.

(ESTHER, Observagdo de campo N° 14, 2011)

Mais um material didatico anunciado e ndo utilizado como mediador do

ensinoaprendizagem.

®DANTE, Luiz Roberto. Matematica, Volume Unico. 1 ed. Sdo Paulo: Editora Atica, 2009. 505 p.
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Esta situacdo ja tinha acontecido em outra aula de matematica nesta mesma turma,
com o mesmo tipo de tarefa proposta, ou seja, exercicio retirado do livro didatico adotado
pelo colégio. O conteldo trabalhado era de estatistica e a tarefa era calcular o espago
amostral de um baralho de cartas, desconsiderando as cartas extras, e a ocorréncia de trés
eventos distintos: das cartas “As”, das cartas “As de ouro” e da carta “2”. A professora
Esther perguntou se todos sabiam o que era um baralho. Pelas respostas contraditorias e
confusas dos alunos, a professora decidiu explicar o que € um baralho de cartas, 0s
simbolos dos naipes e os valores das cartas e personagens do baralho. Ao colocar-se no
lugar do aluno, Esther percebeu que precisava fazer um registro grafico das cartas no
quadro, pois os alunos ndo sabiam quantas cartas do mesmo naipe existem, nem quantos
naipes existem.

Uma das mais importantes atitudes do professor para auxiliar seus alunos é
imaginar-se no lugar deles, o que néo € trivial, pois exige que o professor esteja disposto a
tal. Desta forma, “o professor deve colocar-se no lugar do aluno, perceber o ponto de vista
deste, procurar compreender 0 que se passa em sua cabeca e fazer uma pergunta ou indicar
um passo que poderia ter ocorrido ao proprio estudante” (POLYA, 2006, p. 1).

Enquanto fazia perguntas indicativas dos passos que os alunos deviam seguir,
Esther acabava desenhando todas as cartas para os alunos raciocinarem o mais préximo

possivel do concreto e encontrarem uma maneira de resolver a questéo de estatistica.

Professora Esther: — Olhando pras cartas, sdo quantas?

Aluna A: — Todas ou sé as que tem nimero?

Professora Esther: — Todas.

Aluna B: — Séo doze?

Professora Esther: — Olha bem... Eu acho que tem treze cartas em cada naipe.
Aluna B: — Mas essa com a letra “a” maitiscula? E uma carta? Também tem que
contar?

Professora Esther: — Essa é o As, fica no lugar do um.

Aluna A: — Ah! Entdo sdo treze. A resposta é treze?

Professora Esther: — Ainda tem os naipes. S8o quatro grupinhos de treze cartas
cada.

Aluno C: — Coringa conta?

Professora Esther: — N&o, coringa é uma carta extra...

Aluno C: — E tipo uma carta aleatoria, né?

Professora Esther: — Agora vamos ver qual é o espaco amostral. Treze cartas
vezes quatro naipes é cinquenta e dois.

No quadro, a professora escreve:

Q=352

Professora Esther: — Qual a ocorréncia de As?

E no quadro, escreve:

Evento A = é = 11—3

Professora Esther: — Essa é a probabilidade de dar As. Qual a ocorréncia de As
de ouro?
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E no quadro:

Evento B = =
52

Professora Esther: — E a ocorréncia do 2?

Por fim, escreve no quadro:

4 1
EventoC=—=—

52 13 i
Professora Esther: — E agora, para casa, valendo pontinho.

(ESTHER, Observagdo de Campo N° 9, 2011)

E interessante observar que o uso de um baralho de verdade iria economizar o
tempo gasto com o registro grafico do baralho. Todo o desenho é estético, inclusive o
desenho do baralho representado no quadro. Esta imobilidade latente impediu que o objeto
baralho fosse manipulado, que as cartas fossem agrupadas, que este manuseio
possibilitasse a percep¢ao do significado real das razdes “um para treze” e “um para
cinquenta e dois”. O contexto abordado no exercicio era de certa forma interessante para se
trabalhar com os jovens e adultos. Jogos de cartas sdo comuns do cotidiano das pessoas. A
oportunidade de manipular o baralho na aula poderia ter dinamizado e enriquecido a tarefa
proposta, transformando a condicdo de material didatico anunciado em material didatico
utilizado como mediador do ensinoaprendizagem.

Apesar de ter aparéncia de um problema, a tarefa de probabilidade do baralho e a
tarefa de estatistica dos dados narradas s&o, na verdade, tarefas fechadas e de desafio
reduzido, possuindo caracteristicas tipicas de exercicios (PONTE, 2005, p. 8). Um
problema, segundo o autor, “é uma tarefa também fechada, mas com um grau de desafio
elevado”.

Medeiros (2005) nos leva a aprofundar a questé@o alegando que €é preciso diferenciar
um problema de um simples exercicio, “pois ha uma confusdo frequente sobre estes dois
termos, entre professores”. Para a autora, todo problema pode ser entendido como um
exercicio, mas a reciproca nao é verdadeira, nem todo exercicio constitui-se um problema.
Ou seja, para o aluno, um exercicio torna-se um problema apenas se este quiser a sua
solucéo.

Um problema sé é um problema quando o individuo se apropria dele e €
apropriado por ele, deseja pensar a respeito dele, estabelece uma busca continua
para a compreensdo e solucdo do mesmo. Para que essas surjam é preciso que 0
sujeito se correlacione intencionalmente com o objeto de investigacdo. E preciso
que haja participagdo intelectual do sujeito, que aprende, na construgdo do
conhecimento. E isto que significa uma participacdo ativa do aluno e ndo a
simples manipulacéo fisica de objetos. (MEDEIRQOS, 2005, p. 25-26)

Todas essas colocagOes estabelecem um patamar para identificar que tipo de

questdo seria Util para o aprendizado de matematica, em especial na educagdo de jovens e
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adultos. Visto isso, percebi que alguns exercicios, tidos como problemas apenas pelo fato
de possuirem um enunciado, estariam na contramdo do que sugerem Ponte (2005) e
Medeiros (2005).

Nas observacGes de campo, ndo estranhei a postura dos professores quanto a
infantilizacdo da EJA com uso de palavras no diminutivo e de historias desconectadas com
a realidade.

Maria tem 300 pintinhos na sua granja. Sabendo que ela vendeu 150 pintinhos
cada um a R$ 0,50, deseja-se saber:

a) Quanto ela recebeu na venda?

b) Com quantos pintinhos ela ficou?

Semelhantes ao exercicio acima, encontrei exemplos de tarefas que confirmaram
este pressuposto, ratificaram o que tem sido anunciado e mostraram que a pratica docente
estd longe da transformacdo esperada. Ha tempos estas atitudes vém sendo sinalizadas por
pesquisas da area (FANTINATO, 2006; FONSECA, 2005). Porem, do cotidiano das salas
de EJA continuam emergindo sinais da infantilizacdo das propostas de ensino destinadas
aos jovens e adultos. “Tal infantilizacdo tende a gerar uma atitude de resisténcia, porque 0s
educandos adultos, vendo-se negados em suas caracteristicas de faixa etaria, rejeitam, por
exemplo, materiais pedagégicos que associam a coisa de crianca®®”
Fantinato (2006, p. 172).

Trabalhar com enunciados que parecem tirados dos livros de matematica do Ensino

, conforme nos fiz

Fundamental I, pode surtir um efeito contrario ao desejado. Por exemplo, quando passava
uma tarefa com enunciado, a professora Gaeta intuia que “tem muitas palavras que eles
nao entendem”. Isto fazia com que ela precisasse “ler com eles varias vezes, explicar varias
vezes, eles perguntam varias vezes a mesma coisa, até eles entenderem”. Segundo a
professora, mesmo tendo “muita paciéncia, repetindo milhdes de vezes”, quando passa
“um probleminha pra eles, até eles chegarem ao final (suspira), eles ndo conseguem
interpretar” e precipitadamente conclui que “entdo a dificuldade que eles tém é em
interpretacdo”. Por outro lado, esta dificuldade de interpretacdo dos enunciados pelos
alunos jovens e adultos pode ser entendida como uma atitude de resisténcia, cujas origens
podem estar no tipo de tarefa que esta sendo proposta aos alunos. Nao se pode garantir que
a opc¢éo por trabalhar em sala de aula com noticias de jornal ou artigos de revista atenda as
necessidades especificas dos alunos da EJA ou apenas 0s exclua ainda mais, dependendo
do teor presente no produto da midia selecionado (WANDERER, 2001).

8 Grifo da autora.
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A aparente dificuldade de interpretacdo dos enunciados pelos alunos da EJA pode
ter origem também na escolha de temas desinteressantes aos educandos.

1) Um carro que custava R$ 12.500,00 teve um aumento de 4%. Quanto ele
passou a custar?

2) Sabendo que a distancia entre 0 Rio de Janeiro e Sdo Paulo é de 450
quildémetros. Quantos quildmetros uma moto terd percorrido quando o
motorista chegar na metade da viagem?

3) Sabendo que o preco da gasolina é R$ 3,00, quanto vocé gastara para encher
um tanque de 60 litros?

Carro, moto, gasolina. O que se espera de um aluno, que ndo possui nem carro nem
moto, muito menos precisa se preocupar em encher o tanque de combustivel, em termos de
interpretacdo destes enunciados? Parte da resposta a esta questdo pode ser entendida em
Oliveira (2007), quando este alega que “ensinar matematica em contexto real ndo é tarefa
facil”. O autor sugere que o professor planeje a atividades que contemplem situagdes reais
as quais:

* Deem aos educandos muitas oportunidades para a reflexdo;

* deem aos educandos o tempo necessario para discutir e pensar sobre as
inter-relacOes e priorizacOes de ideias;

e formular problemas nos quais os pensamentos superficiais possam ser
enganosos;

e usar tantas representacBes diferentes quanto possivel para um mesmo
conceito;

* assegurar-se de que os primeiros exemplos trabalhados sejam iguais
somente em pensamentos que sao relevantes para entendé-los;

* fazer perguntas, problematizar e explorar os limites do conhecimento dos
educandos. (OLIVEIRA, 2007, p. 167)

N&o consegui encontrar iniciativas dos professores pesquisados de utilizarem
materiais didaticos inovadores. Como foi dito anteriormente, as tarefas postas no quadro
para serem copiadas e depois resolvidas pelos alunos sdo, quase sempre, inventadas na
hora da aula pelos professores. Entretanto houve um dia que encontrei o professor Nelson,
na sala dos professores, com uma caixa de bombons esperando o inicio da aula.
Comecamos a conversar e Nelson me contou que estava aguardando a chegada de um
aluno do 9° ano da EJA, que tinha conseguido resolver um desafio de matematica proposto
pelo professor na semana anterior. Este desafio ndo foi inventado na hora da aula pelo
professor, mostrando que houve uma preocupagdo dele em selecionar uma tarefa com

antecedéncia para ser realizada durante a aula.
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O professor Nelson estava exultante com o resultado ¢ me confidenciou que “o
desafio era dificil mesmo, achei que ninguém ia resolver”. Assim que o aluno chegou,

travou-se o seguinte dialogo:

Professor Nelson: — Eu trouxe seu prémio, rapaz!

Aluno: — Que isso professor? N&o € que trouxe mesmo...

Professor Nelson: — Vocé achou que eu tava de brincadeira, é?!

Aluno: — Achei sim. Nunca ganhei nada de professor nem da escola. Fico até
sem graca.

Professor Nelson: — Mas vocé resolveu a questdo! Merece o prémio, foi o
combinado, ora!

Aluno: — O pessoal 14 em casa nem vai acreditar, nem minha namorada, que eu
ganhei isso ai, os bombons!

O aluno recebeu, incrédulo, a caixa de bombons das maos do professor e se retirou
depois de agradecer bastante. Independente da tarefa escolhida, percebi que para Nelson a
questdo da premiacdo era muito mais do que uma simples brincadeira. O professor, que
usou seus proprios recursos financeiros na compra do prémio, avaliou assim o resultado da
sua iniciativa:

Professor Nelson: — T4 vendo? Eu ndo me incomodo de gastar com isso, pra eles,
porque isso vai ficar marcado pra sempre. Pra esse pessoal a gente ndo pode
ensinar s6 matematica. Tem que ajudar eles a ver diferente, mostrar que eles tém
valor como pessoa. Aqui na EJA tem mais clima pra essas coisas, porque o aluno
da valor. Vou fazer isso também com aqueles que quiserem participar da
OBMEP®®. Pra valorizar o aluno, sabe? (NELSON, Observacdo de campo N° 23,
2011)

A perspectiva de ser ele o sujeito a decidir as tarefas e materiais que utilizard em
suas aulas, apareceu em diversas falas dos professores Esther, Gaeta e Nelson. O uso de
apostilas desenvolvidas pelos préprios professores surgiu como solugdo para problemas
como a restricdo do tempo, os contetdos inadequados, a falta de recursos, entre outros.
Vaérios exemplos foram dados pelos professores na tentativa de denunciar que a falta de
apoio da administracdo estadual inviabiliza a producdo e reproducdo de materiais
didaticos preparados pelos professores. O colégio possui uma copiadora cuja utilizacdo é
controlada. Devido a caréncia de recursos como papel e tinta, a administracdo escolar s6
pode autorizar reproducdo de testes e provas, com rarissimas exce¢des para a reproducao
de listas de exercicios.

Sobre essa questéo, a professora Esther lembrou que quando comegou a lecionar na
EJA, a direcdo escolar anterior apoiava a criagdo de apostilas pelos préprios professores

que eram distribuidas gratuitamente para os alunos. Em sua opinido, a adoc¢do desta pratica

8 Olimpiadas de Matematica das Escolas Publicas.
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“trouxe resultados muito mais interessantes na época” e deveria ser retomada. Para Gaeta,
“essas apostilas tinham o conteudo que a gente podia dar do jeito que eles iam entender,
dentro daquilo que a gente se propde, do que a nossa clientela tem”. Ao elaborar as
apostilas, a professora tinha em conta “o que a gente pode passar pra eles de melhor, pra
crescer o conteudo deles”. Por serem menores ¢ mais leves que a maioria dos livros
didaticos, Gaeta mencionou ainda que quase nenhum aluno deixava de trazer a apostila
para a aula. Ela acredita que “fazer uma coisa mirabolante, vai assustar todo mundo”
acarretando “uma evasdao muito grande”. Justificou essa opinido alegando que o aluno
poderia pensar: “mas se eu nao consigo fazer nada, o que que (sic) eu estou fazendo aqui?
Vou me embora”.

O professor Nelson corroborou a opinido das outras duas professoras sobre a
producdo de material didatico em forma de apostilas elaboradas pelos proprios docentes.
Para dar um exemplo de prética letiva bem sucedida, ele comparou a situa¢do que vivencia
como professor da rede estadual com a solucdo encontrada pela rede municipal para o
PEJA. Durante este trecho da sua entrevista, quando perguntei sobre detalhes deste

material didatico de matematica, Nelson comentou que:

Ele é dado para o aluno, com a verba do municipio. Essas apostilas, eu tenho l&
em casa algumas, de onde eu tenho tirado uma gama muito grande de exercicios.
Porque vocé sabe que o EJA daqui ndo tem livro, t&? Entdo a gente utiliza alguns
livros como base e exercicios desses livros, t4? Devido a tentar adequar a
condicgdo que vocé tem ao tempo que vocé dispde pra vocé poder juntar tudo. Se
ndo acabaria vocé s6 dando conta de somar, subtrair, multiplicar e dividir,
apenas, para seus alunos, mais nada! A gente tem que adequar isso tudo.
(NELSON, Entrevista, Resposta N° 23, 2011)

Segundo o professor Nelson, a falta de material impresso restringe o conteudo e que
ele mesmo utiliza os exercicios das apostilas do PEJA. Na sua opinido, “o aluno pega com
mais facilidade porque ele estd vendo, ndo vai estar copiando, ele vai estar prestando
atencao na aula em si, no que esta sendo exposto no quadro e na explicagao”.

Acreditei que, pela unanimidade dos professores em relacdo a ter um material
didatico de apoio as aulas na EJA, o livro didatico distribuido através do PNLD-EJA a
partir de 2011 para os alunos jovens e adultos da rede estadual seria deveras bem-vindo.
Entretanto, esta hipdtese foi derrubada, como sera explicado mais a frente.

Considerei que apostilas cujo conteddo programatico seria selecionado pelo préprio
professor da EJA poderiam ser analisadas como materiais didaticos pretendidos, porém nédo
utilizados. Assim também, a liberdade de utilizagdo da copiadora, ndo apenas para

reproducdo de provas e testes, mas para reproducdo de material didatico que o professor
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considere pertinente para 0 bom desenvolvimento de sua aula, pode ser vista como
pretendida pelos professores Esther, Gaeta e Nelson na sua prética letiva de tarefas e
materiais.

Mas e o livro didatico para EJA? Como o processo de avaliagdo, escolha,
distribuicdo e utilizacdo ocorreu durante os anos de 2010 e 2011 no Colégio Estadual

Manoel Cicero?

COMO O PNLD-EJA ACONTECEU NA PRATICA

Na opinido dos professores Esther, Gaeta e Nelson, o processo de escolha da
colecdo de livros didaticos para atender a educacgdo de jovens e adultos da EJA do Colégio
Estadual Manoel Cicero, segundo a politica governamental imposta pelo MEC/SECADI,
foi obscuro. A Resolugdo MEC/FNDE 5/2009 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (BRASIL, 2009) dispbs sobre o Programa Nacional do Livro Didatico para
Educacdo de Jovens e Adultos (PNLD-EJA). A resolucédo incorporou o Programa Nacional
do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) e ampliou o
atendimento aos primeiro e segundo segmentos da EJA, que correspondem aos anos
iniciais e finais do ensino fundamental, cujo objetivo era distribuir obras e colecbes de
qualidade para alfabetizandos do Programa Brasil Alfabetizado e estudantes da EJA das
redes publicas de ensino.

Para o segundo segmento do Ensino Fundamental, foram avaliadas e aprovadas no
programa do PNLD-EJA a colecdo Viver, Aprender®®, uma realizagdo da Acdo Educativa
em parceria com a Editora Global, e a colecdo Tempo de Aprender, da Editora IBEP,
ambas disponiveis em quatro volumes, um para cada ano do 2° Segmento da EJA
(equivalente aos 6°, 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental I1). A escolha da colecdo para
0 2° Segmento da EJA pelos educadores e dirigentes da EJA das redes publicas de ensino e
coordenadores de turma foi subsidiada pelo Guia de livros didaticos PNLD-EJA 2011
(BRASIL, 2010b). A data para a chegada dos livros didaticos escolhidos as escolas estava
prevista para o inicio do ano de 2011.

Em meados de mar¢o de 2011, quando iniciei as observagdes de campo no Colégio
Estadual Manoel Cicero, esperava encontrar os livros didaticos do PNLD-EJA em uso nas

salas de aula do 2° Segmento da EJA. Contudo, a primeira vez que ouvi falar nestes livros

8 Disponivel em <http://www.viveraprender.org.br>. Acesso em: 03 abr 2011.
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foi no final de abril, durante um intervalo entre as aulas. Os professores reclamavam da
falta de condicGes da escola, quando um professor comentou que naquela semana pagou
pelas copias de uma lista de exercicios, porque a dire¢do ndo havia autorizou a reproducao
do material. Neste momento, a professora de Ciéncias lembrou que os livros didaticos para
a EJA tinham chegado e quem quisesse avaliar, precisava solicitar uma colecdo para a
diregdo. As reclamacdes continuaram sem levar em conta 0 aviso da colega professora.
Aproveitei para perguntar sua opinido em relacdo a colecdo e ela elogiou o material
didatico, citando a economia de tempo como o fator mais relevante, depois do contetdo
adequado, para justificar a adogdo da colecdo.

Mais tarde, no mesmo dia, procurei a diretora Carmem para saber sobre a chegada
dos livros do PNLD-EJA, qual a colecdo tinha sido escolhida pelos professores do colégio
e como seria a distribui¢do do material didatico. Carmem me disse que “€ o professor que
decide se quer usar ou ndo. Se ele quiser, manda o aluno preencher um formulario e assinar
que recebeu. O controle ¢ feito pelo professor. No fim do ano, o aluno devolve o livro e o
professor da baixa no controle”. Porém, segundo a Carta-Circular N° 001/2011 -
CGPLI/DIRAE/FNDE®" que acompanhou a entrega do material no colégio, consta a
orientagdo de que “uma obra do material devera ser entregue a cada um dos alunos e
educadores beneficiarios, conforme o nivel respectivo, que passam a ter a sua guarda
definitiva, sem necessidade de devolucédo ao final de cada periodo letivo, tendo em vista
que os livros sdo consumiveis”. Insisti na questdo da previsdo de entrega dos livros para 0s

alunos e tivemos o seguinte dialogo:

Diretora Carmem: — Esse periodo acho que nem adianta entregar, porque a gente
ja ta no final de abril, e ai s6 falta maio e junho. Também a gente sé recebeu 60
livros por enguanto.

Pesquisadora: — Mas foram 60 livros ou 60 cole¢des, com 4 livros cada uma?
Diretora Carmem: — Ah! E pra entregar um livro pra cada periodo, né?
(CARMEM, Observagdo de Campo N° 06, 2011)

Depois de esclarecer que o colégio havia recebido 240 livros no total, quantidade
suficiente para atender a todos os alunos da EJA, solicitei o empréstimo de uma colecéo e,
como sempre, Carmem se prontificou imediatamente a me atender. Teve o cuidado de me
fazer assinar um protocolo para controlar a saida de uma cole¢do do almoxarifado.

A colecdo que chegou a escola foi a Viver, Aprender. Tirei copia dos capitulos de

matematica dos quatro volumes emprestados e na semana seguinte devolvi-os na

8 Disponivel no Anexo 4.
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secretaria. Durante aquela semana, estive com o professor Nelson conversando sobre a

colecdo e depois com a professora Esther.

Pesquisadora: — Boa noite, Nelson, tudo bem? Recebeu o0s livros?

Professor Nelson: — E, levei pra casa para dar uma olhada.

Pesquisadora: — E o que vocé achou?

Professor Nelson: — Muito ruim. Porque a gente s6 recebeu um jogo. Se quiser
usar vai ter que ficar levando e trazendo de casa pra escola, esse peso todo. Ai
fica dificil! Aqui na escola a gente ndo tem armario, ndo tem onde guardar, acaba
sumindo. Também s¢ faltam 2 meses para acabar. N&do sei se o livro vai ser
distribuido.

Pesquisadora: — Mas e o contelido, o que vocé achou?

Professor Nelson: — Ainda ndo vi ndo... Pra usar também tem que ter um tempo
pra gente fazer os exercicios que vai passar pro aluno. Isso tinha que ter chegado
no fim do ano passado, né? Pro professor ter tempo de preparar a aula.
(NELSON, Observacao de Campo N° 07, 2011)

Esther estava dando aula na turma do 9° ano e aguardei o intervalo para perguntar
sobre os livros didaticos do PNLD-EJA. Apos o término da aula, enquanto caminhavamos

pelo corredor interno, perguntei:

Pesquisadora: — Entdo, recebeu os livros?

Professora Esther: — E, a diretora disse que quem quiser pode pegar. Mas o
tempo é tdo curto que até eles abrirem o livro e a aula comecar, perdemos muito
tempo. Por isso, eu prefiro passar exercicio no quadro, que é mais rapido.
(ESTHER, Observacdo de Campo N° 08, 2011)

Estas justificativas iniciais para 0 ndo uso da colecdo Viver, Aprender foram
reconsideradas pelos professores durante as entrevistas realizadas em julho de 2011. Para
Nelson, existia a possibilidade de trabalhar alguns assuntos, mas sem utilizar apenas o livro
como base, pois isto seria “um fator limitante”, esclarecendo que o livro “puxa muito numa
determinada parte e esqueceu-se de abranger outra”. O professor insistiu que ndo foi
chamado a participar da escolha da colecdo e que, desde o inicio, o processo todo foi uma
imposicao do governo.

Em relacdo ao processo de escolha e adocdo do livro didatico para EJA, a

professora Esther posiciona-se de forma clara e objetiva:

Eu na realidade, ndo sei (risos)... ndo sei! Eu nem sabia que tinham aqueles
livros aqui. Essa parte de livros é realmente muito confusa. Cada governo que
entra e sai se acha no direito de seguir uma nova politica, de comecar tudo de
novo e fica um monte de livros perdidos, um monte de dinheiro jogado fora. E
assustador! Como eles teimam nessas coisas. Entdo, eu ndo acompanhei isso, ndo
é importante pra mim. Até porque, quando os meus alunos vem do trabalho, de
um dia cansativo, eles ndo vao carregar livro para |4 e pra c4, ndo adianta que
ndo vdo! Aqui no 3° ano eu até uso eventualmente livro, mas eu aviso. E eu até
sugeri que eles “xerocassem” duas ou trés paginas, que sdo essas duas ou trés
paginas que eu vou usar, porque eu estou sendo cobrada de usar o livro.
(ESTHER, Questionario, Reposta N° 46, 2011)
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Em seu comentério, Esther critica a inconstancia do governo nas politicas
educacionais e aponta uma das consequéncias deste direcionamento: “um monte de livros
perdidos, um monte de dinheiro jogado fora”. A observa¢dao de Freitas (2011, p. 11)
confirma esta critica e vai além, inferindo que existe uma “caréncia de materiais didaticos
voltados para essa modalidade e de politicas publicas de longa duragéo”.

Depois do recesso escolar de julho, voltei ao campo e confirmei a suspeita
levantada pelo professor Bruno Dassie, durante o exame deste projeto de mestrado, de que
“corre o risco de chegar ao final das suas observagdes de campo e nada ter acontecido em
relacdo ao livro didético, ele ndo estar nem sendo usado”. As aulas comegaram e verifiquei
a ndo utilizacdo do livro didatico pelos professores de matematica com aquelas turmas da
EJA, apesar da confirmacéo da professora Esther de que os mesmos tinham sido entregues
aos alunos.

Analisando as respostas dos questionarios aplicados no final da pesquisa de campo,
percebi que o principal motivo da ndo adogéo do livro pelos professores era em relacéo ao
conteudo estar “fora da realidade desses alunos”. Além desta justificativa, “o material ndo
esta adequado ao que deve ser ensinado na EJA”, “o conteudo est4 bastante confuso” e “o
nivel dos alunos ¢ baixo para acompanhar este livro didatico” também estavam presentes
nas respostas dos professores Esther, Gaeta e Nelson ao questionario.

Estas opinides dos professores vao contra as consideracfes de Fonseca (2005, p.

68). Para a autora:

No caso especifico da EJA, na linha da Proposta Curricular para Jovens e
Adultos elaborada pela Ac¢do Educativa sob a chancela do Ministério da
Educacdo, foram produzidos materiais didaticos bastante consistentes para o
desenvolvimento de um projeto pedagdgico de escolarizagéo de jovens e adultos,
a partir de temas como a identidade do aluno, as trajetorias de vida, as relagbes
com o espago fisico e social, questdes de saude, condicbes de vida e integracao
ao ambiente, cidadania e participacdo. (Veja-se como exemplo, a colecdo Viver,
Aprender®®. Vévio, 1998). (FONSECA, 2005, p. 68)

Por outro lado, os professores insistiram em dizer que preferem elaborar, eles
mesmos, apostilas mais especificas e mais adequadas a realidade do aluno. Com este
objetivo, poderiam utilizar como referéncia a aprendizagem de adultos a partir das proprias
experiéncias, a partir da reflexdo sobre a experiéncia, pela interacdo em grupo, na busca
pela liberdade e com abertura ao didlogo. Para essa tarefa deveria ser disponibilizada uma

copiadora sem limite para reproducao do material didatico para os alunos da EJA.

8 Grifo da autora.
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Existem verbas para assegurar grandes propostas educacionais como foi o PNLD-
EJA, mas ndo para atender as solicitacbes dos professores quanto a disponibilizar
copiadoras e 0s insumos necessarios para um funcionamento apropriado, reforcando nestes
profissionais a concepcdo de que o magistério € um percurso solitario (LOPES, 2009;
MIGLIORANCA, 2004) em todos o0s sentidos.

Como tentei descrever, a implementacdo do programa do PNLD-EJA, desde a ndo
participacdo dos docentes na escolha do livro didatico até a chegada fora da data prevista
da colecdo Viver, Aprender, foi um mistério para os professores da EJA do Colégio
Estadual Manoel Cicero. A distribuicdo para os alunos jovens e adultos e a auséncia dos
livros didaticos das salas de aula da EJA do Colégio Estadual Manoel Cicero foi um
mistério pra mim.

Assim como considerei o livro didatico como um material didatico rejeitado,
outros materiais didaticos que poderiam estar sendo utilizados pelos professores de EJA
para subsidiar suas aulas, estdo sendo mais do que rejeitados, estdo sendo ignorados. Os
Cadernos de EJA, os documentérios da TV Escola, a biblioteca virtual Dominio Publico e
as publicacbes do MEC/SECADI disponiveis na internet, entre outros, sdo materiais
didaticos ricos em possibilidades conectadas com a realidade do alunado da EJA que néo
deveriam estar sendo ignorados nas praticas letivas de tarefas propostas e uso de materiais
didaticos.

Em suma, na analise das praticas letivas que se referem a escolha de tarefas a serem
propostas pelos professores aos educandos e a utilizacdo de materiais didaticos como
mediadores desta pratica, aqueles efetivamente usados sdo o quadro verde ou branco e o
giz ou caneta, com excec¢do para o laptop trazido para a aula de organizacdo de dados pela
professora Esther. Outros materiais poderiam ainda ser classificados como anunciados, no
caso do quadro interativo multimidia, do baralho, dos dados e filmes; rejeitados,
significando as calculadoras e o livro didatico; proibidos, sendo a TV e o DVD o0s
representantes desta categoria; pretendidos, para se referir a maquina copiadora e as

apostilas, e finalmente, os ignorados, listados logo acima.

3.2.3 COMUNICACAO NA SALA DE AULA

No contexto educativo, a comunica¢do em matematica tem emergido como objetivo

curricular, como conteudo e também associada a um modo de atuar ou préatica de ensino
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(GUERREIRO e MENEZES, 2010). Essencial aos seres humanos de modo geral, a
comunicacdo é um meio através do qual se ensina e se aprende e também uma finalidade
do ensino, uma vez que se espera que 0s alunos adquiram competéncias comunicativas.

As recomendagdes da Proposta Curricular Geral para Educacdo de Jovens e
Adultos (BRASIL, 2002a), sdo baseadas na concepcéo de que a maioria dos alunos de EJA
desenvolveu uma cultura basicamente baseada na oralidade. Por isso, uma de suas
perspectivas em relacdo a escola, é aprender a utilizar diferentes formas de linguagem.

Desse modo, deve-se garantir ao aluno da EJA

Utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica, plastica
e corporal — como meio de produzir, expressar e comunicar suas ideias,
interpretar e usufruir as producgdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intencdes e situacbes de comunicacdo. (BRASIL, 20023,
p. 117)

No caso da matematica, a comunicacdo na sala de aula assume ainda uma
importancia complementar, ja que a disciplina possui uma linguagem prépria que permite
comunicar ideias com clareza, economia e precisdo. A proposta curricular de matematica

para EJA enfatiza a importancia desta comunicagdo no desenvolvimento dos alunos:

Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar
resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da
linguagem oral e estabelecendo relacdes entre ela e diferentes representacdes
matematicas. (BRASIL, 2002b, p. 18)

Além destes objetivos curriculares, a comunicacdo na sala também pode ser
“apresentada como uma competéncia transversal a promover pelo professor, com tépicos
de ensino, em cada um dos ciclos”, conforme sugerem Guerreiro e Menezes (2010, p. 137).
Desta forma o professor promove atividades que estimulem e provoguem a comunicacao
oral e escrita, levando o aluno a verbalizar o seu raciocinio, explicando, discutindo e
comparando procedimentos e resultados, levando em consideracdo a conexdo entre 0s
processos de estruturacdo do pensamento e da linguagem.

Como prética letiva, a comunicagdo supde o modo como o professor atua na sala de
aula. O professor recorre, por exemplo, ao discurso dialégico, no qual ele encoraja 0s
alunos a falar de modo exploratério, levando-os ao questionamento e a discussao, ou ao
discurso univoco, no qual sua voz prevalece sobre as vozes dos alunos, caracteristica
presente na aula expositiva (PONTE, QUARESMA e BRANCO, 2008, p. 9).

O resultado da pesquisa de Gomes e Fiorentini (2011, p. 6) monstrou que, atraves

de uma prética letiva que da énfase a comunicagdo de ideias, ao conhecimento matematico
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produzido em interacdo entre aluno-aluno, aluno-professor e ao pensar matematico nascido

das discussdes e da exposicdo das estratégias na resolucao da atividade, os alunos se

mobilizaram e se sentiram desafiados a participar, a expor e a explicitar suas
ideias e estratégias, isto é, tiveram um papel mais ativo no seu proprio processo
educativo. Um primeiro olhar para esse material possibilitou identificar o
envolvimento do aluno e da aluna da EJA com o fazer matematico, bem como
verificar que o processo de comunicagdo de ideias matematicas faz com que os
jovens e os adultos se mobilizem e se engajem a atividade matematica,
principalmente quando estes se expdem, argumentam e defendem as ideias e
“descobertas” do grupo diante da turma, no geral. (GOMES e FIORENTINI,
2011, P. 6)

Ainda para os autores, “o processo de comunicagdo de ideias matematicas ¢ de
fundamental importancia para a mobilizacdo e a apropriacdo de saberes e conhecimentos
matematicos” (idem p. 3).

A prética letiva de comunicacdo na sala sofre influéncia direta do tipo de ensino
que o professor utiliza em suas aulas. Como foi dito anteriormente, no cenario desta
pesquisa os professores Esther, Nelson e Gaeta privilegiam o ensino direto. Assim, ndo é
de se estranhar que o discurso que prevalece em suas aulas seja univoco. Em algumas das
observacOes que realizei no Colégio Estadual Manoel Cicero notei que, na maioria das
vezes, 0 discurso dos professores conduziam os alunos a encontrar a resposta adequada,
aquela considerada correta. A professora Gaeta acreditava que agindo assim estava
estimulando os alunos a continuarem os estudos na EJA e consequentemente evitando a

evasao.

Entdo vocé ndo pode desestimular o aluno, pelo contrario, vocé tem que
estimular. E ele sé é estimulado a partir da hora que ele resolve as coisas.
Quando ndo consegue, ele comeca a perceber e fala: — Professora! Mas isso esta
muito dificil! Eu ndo consigo! A primeira coisa que a gente ouve o aluno falar é:
— Eu acho que eu vou desistir. Ai entdo eu falo: — N&do! Nao é assim, vocé tem
que procurar resolver. Nds vamos trabalhar bastante até vocé entender. VVocé vai
conseguir acertar! (GAETA, Entrevista, Resposta N° 126, 2011)

Outra estratégia utilizada pela professora para manter os educandos da turma
estimulados € favorecer a comunicacao entre seus alunos durante a aula, sugerindo que eles
trabalnem em grupo. Agindo desta forma, ela esperava que o aluno se sentisse melhor
“com um colega explicando, que usa mais a linguagem deles do que a gente”. Entretanto, a
interacdo entre os alunos estava condicionada pela sua afirmagdo de que “por mais que a
gente tente chegar a linguagem deles, a gente realmente ndo consegue”. Porém, em uma
das suas respostas ao questiondrio, Gaeta se contradisse ao declarar que procurava

“explicar tudo muito bem detalhado, com palavras de facil compreensdo ao vocabulario



146

deles, facilitando a aprendizagem”. Entdo, nesse aspecto, pode ter ocorrido um dilema para
a professora. Ao se colocar como a principal responséavel pela organizacdo do discurso, ela
também se via como a Unica detentora do conhecimento capaz de efetivar a aprendizagem
matematica dos seus alunos. Quando percebeu que ndo estava conseguindo atingir seus
objetivos, ela transferiu essa responsabilidade aos alunos justificando que assim “ndo fica
s6 o professor” falando.

A professora Esther adotava a comunicagdo unidirecional em suas aulas, de modo
coerente a sua preferéncia pelo ensino direto. Sua preocupacao principal com o ensino de
matematica era tentar “transformar iss0 numa coisa simples, até para atrair quem tem
potencial”. Esther levava em conta a autoestima dos seus alunos, que ficavam mais seguros
quando “veem que conseguem e assim, vao render cada vez mais”. Ela afirmou que utiliza
e expressao “vamos brincar um pouquinho”, com o intuito de fazer os alunos relaxarem
“pra poder introjetar aquele contetido”. Em algumas de suas aulas presenciei a dedicagdao
da professora tentando, de diversas maneiras, explicar algum procedimento aos alunos,
tendo em vista a dificuldade que eles enfrentam para tentar aprender. Sendo assim, entendo
que

a compreensao dos alunos a respeito das informacdes que o professor pretende
Ihes comunicar depende ndo s6 do conhecimento que trazem para 0 ambiente
escolar como também do assunto que lhes é apresentado, de que modo isso é
feito, bem como das oportunidades de negociacdo que o professor Ihes propicia
em relacdo ao significado e & importancia daquilo que se deve aprender.
(D"ANTONIO e PAVANELLO, 2011, P. 2).

Tive oportunidade de observar, em varias aulas distintas, o esfor¢co dos professores
pesquisados em repetir regras e formulas, por acreditarem que seus alunos precisavam
decorar os procedimentos matematicos necessarios para cada exercicio a ser resolvido por
eles. Para auxiliar os educandos nesta tarefa, os professores costumavam utilizar
metaforas, o que implicava em uma comunicacdo truncada, ecoando pela sala de aula de
matematica, cuja mensagem nunca era captada pelo aluno. Como Derrida (apud LINS,
2009, p. 104) nos disse, “a comunicagdo efetiva ¢ um acidente” e, na maioria das vezes, a
educacdo efetiva € um acidente.

Neste contexto, selecionei alguns fragmentos dialogados em diferentes aulas
observadas. Tentei, sobretudo, explicitar os inconvenientes do uso inadequado da
linguagem metaférica na comunicacdo destinada ao ensino de matematica. Resolvi

preservar seus autores, pois mantive o interesse apenas no conteddo linguistico destes
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didlogos e no retorno do aluno da EJA, deixando explicita sua dificuldade em relacionar a

linguagem do professor as suas concepgdes matematicas.

Dialogo 1:

Professor: — Vamos relembrar algumas regrinhas: menos vira mais, mais vira
menos, multiplicacdo vira divisdo e divisdo vira multiplicagdo. E a maégica
acontece!

Aluno A: — Eu néo entendo isso...

Aluno B: — Eu nunca entendi...

Dialogo 2:

Professor: — Para resolver 3x*> — 12 = 0, fazemos assim: 0 menos doze estava
antes do sinal, passou pro outro lado, ficou mais doze, o trés estava
multiplicando, passou dividindo.

Aluno A: — O que aconteceu com 0 zero?

Professor: — O zero some logo de caral

Dialogo 3:

Professor: — Aqui na x* = 4, tive que tirar a raiz quadrada, ficou x = + 2.
Aluno A: — E esse mais e menos?

Professor: — Sempre vai ter esse mais e menos!

Dialogo 4:
2
Professor: — Quem muda de lado primeiro aqui nessa X? —-20=07?

Alunos: — O cinco.
Professor: — N&o gente, é o vinte! O cinco esta agarradinho com o xis. O vinte é
gue esta mais afastadinho.

Barton (2008, p. 91) defende a ideia de metafora para explicar a matematica num
contexto mais amplo e ndo em relacdo aos seus detalhes. Em geral, durante o processo de
comunicacdo de ideias, os sujeitos usam uma linguagem natural repleta de metaforas

baseadas nas vivéncias comuns.

Dessa forma, as met&foras adentram a matematica através da comunicacéo, que é
uma parte necessdria da criacdo matemdtica, e compartilhamos ideias
matematicas porque elas sdo desenvolvidas a partir da linguagem natural para o
discurso matematico formal. (...) A ideia de met&foras norteando a criacdo de
dominios abstratos do pensamento pode ser claramente vista na matematica
(BARTON, 2008, p. 92)

Entretanto, o autor alerta que uma implicacdo originada no uso dessa forma de
comunicar ideias matemadticas seria “a necessidade de explicitar a diferenca entre a
linguagem do cotidiano e a linguagem formal da matematica®”" (idem, p. 156)

A capacidade do professor em desenvolver um discurso que associe a linguagem do
cotidiano e a linguagem formal da matemética depende das préaticas letivas de

comunicagdo desenvolvidas por ele durante as aulas. Na EJA, assim como em outras

# Traducdo da autora.
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modalidades de ensino, educandos e educadores compartilham mensagens, estabelecem
relagOes, reconstroem e elaboram novos significados para cada situacdo produzida.

Como foi apontado, varios fatores contribuem para que a relagdo
ensinoaprendizagem de matemdtica se estabeleca de modo eficaz. Refletir sobre a
comunicacdo na sala de aula de matemética parece possibilitar ao docente avaliar
condicdes e fatores inerentes ao ambiente escolar que determinam muito do que acontece
na aula em termos de comunicacdo educativa. Certamente, alguns atributos podem e
devem ser desenvolvidos nas praticas letivas de comunicacdo na EJA: o tom de voz, a
capacidade de escutar, o olhar, os gestos, o tempo, a abertura de turnos de fala.
(PEDROSA% apud D’ANTONIO e PAVANELLO, 2011, p. 2)

3.24 AVALIACAO DO ALUNO

De acordo com dados do ultimo CIAEM, apesar de existirem diversos estudos e
pesquisas sendo desenvolvidos no Brasil acerca dos processos de avaliagdo em educacgédo
matematica, existe uma lacuna no que se refere as pesquisas com foco na EJA
(MONTEIRO, 2010). A caréncia de investigacdes das praticas letivas de avaliacdo em
matematica na EJA talvez esteja impedindo a disseminacdo de experiéncias bem sucedidas.
Com isto, a possibilidade de renovacéo destas praticas, pode ficar comprometida.

Encarada como processo regulador do ensinoaprendizagem, a tematica da avaliacdo
estd estreitamente ligada a tematica da gestdo curricular (PONTE, 2005, p. 20). Assim
como Esteban, acredito que a préatica letiva de avaliagdo em matematica na EJA deve
subsidiar o trabalho pedagogico, investigando e redirecionando 0 processo de
ensinoaprendizagem, de forma a repensar e reformular métodos e estratégias de ensino,
estimular o didlogo e a compreensdo, ampliar conhecimentos, indicar o que pode ser
explorado “no cotidiano escolar para produzir processos democraticos e emancipatorios”
(ESTEBAN, 2010, p. 93).

Pensando assim, estas préaticas de avaliacdo devem ser concebidas como

uma orientacdo para o professor na condugao de sua prética docente e jamais um
instrumento para reprovar ou reter alunos na construcdo de seus esquemas de
conhecimento teorico e pratico. Selecionar, classificar, filtrar, reprovar e aprovar
individuos para isto ou para aquilo ndo sdo missdo de educador.
(D’AMBROSIO, 2010a, p.78)

% PEDROSA, M. H. A comunicaco na sala de aula: as perguntas como elementos estruturadores da
interacdo didatica. In: Monteiro C., Tavares F., Almiro J., Ponte J. P., Matos J. M., Menezes L. (orgs).
InteracBes na aula de matematica. Portugal: Viseu, 2000. p. 179-190.
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Segundo o autor, a propria sociedade se encarrega destas acles de
exclusdo/inclusdo dos sujeitos, e o faz muito bem. Desta forma, uma das funcgbes do
professor comprometido com a propria pratica € estar disposto a conceber uma avaliagdo
que interfira, sempre que necessario, no processo de ensinoaprendizagem. Buscando
acompanhar os alunos em suas experiéncias diarias, indicando os acertos e erros no
caminho que eles percorrem, redefine-se o sentido da avaliacdo. Esta passa, entéo, a
“dialogar com a diferenca que tece a dinamica escolar, fazendo da heterogeneidade um
elemento significativo para o processo de ampliagdo dos conhecimentos de todos”
(ESTEBAN, 2010, p. 89).

Apesar destas recomendacdes, cabe ressaltar, contudo, que os professores ainda sao
obrigados a agir de acordo com as determinacdes legais das entidades reguladores, o que
os impede de realizar avaliagdes inovadoras. Conforme revelou o professor Nelson, “por
lei, temos que fazer duas avaliacdes, isto €, uma prova e um teste, entretanto fica a0 nosso
critério fazer mais do que duas avalia¢des”.

O tempo reduzido também influencia diretamente na maneira como as praticas de
avaliacdo sao desenvolvidas pelos professores. Para Esther, “por ser cada periodo muito
curto, ndo posso aprofundar muito o conteldo, consequentemente, ndo posso cobrar
muito”. Nas praticas de avaliacdo da professora Maria Gaeta as “avaliacdes constantes”
prevalecem com o objetivo de “obrigéa-los (os alunos) a estudar com mais frequéncia”.

E bastante razoavel supor que as cobrangas de um sistema educacional que valoriza
a atribuicdo de uma nota ao aluno, acabem por induzir os professores a desenvolver
praticas letivas de avaliacdo de forma superficial. Nestas préticas, prevalece a verificacdo
do rendimento escolar dos alunos apenas para cumprir uma simples obrigacao burocratica.

Além dos testes e provas individuais, na dinamica de avaliacdo, os professores
Esther, Gaeta e Nelson também aplicam testes e provas em dupla, solicitam trabalhos em
grupo e avaliam a participacdo e o interesse do aluno em sala de aula. Avaliar a
participacdo e o interesse pode fornecer indicios do que os alunos sabem ou como
interpretam as leituras que fazem. Os outros instrumentos, caso estejam sendo usados
apenas para alcancar uma nota ou reconhecer a presenca/auséncia de um determinado
contedo, perdem o intuito de detectar problemas e insuficiéncias na relacdo de
ensinoaprendizagem dos alunos e dos professores. Aplicada desta maneira, a avaliagdo €

considerada apenas sumativa.
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Neste sentido, Esteban (2010, p. 83) nos diz que

Avaliar tem se confundido com a possibilidade de medir a quantidade de
conhecimentos adquiridos pelos alunos e alunas, considerando o que foi
ensinado pelo professor ou professora. O ensino tem sido a referéncia para a
atribuicéo de valor a aprendizagem.

A prética de avaliacdo escolar, enquanto um meio para compreender melhor o
processo de ensinoaprendizagem, permite que o professor revise o planejamento,

modifique o seu desenvolvimento e reflita sobre sua pratica letiva de gestdo curricular.

Por isso, faz muita diferenca se o professor apenas da atencao as respostas certas
nos testes escritos, ou se valoriza de igual modo os raciocinios e processos de
trabalho dos alunos, apresentados oralmente e por escrito, bem como as reflex6es
mais gerais destes sobre o seu trabalho. (PONTE e SERRAZINA, 2004, P. 19)

N&o tive acesso aos instrumentos de avaliacdo corrigidos pelos professores para
averiguar de que maneira esta préatica se desenvolve. Todavia, observei algumas aulas em
que era feita a entrega de testes e provas, cujos resultados intensificavam as opinides
negativas em relacdo a matematica, justificadas pelas notas baixas. Em uma destas aulas, a
professora Esther corrigia a avaliacdo bimestral do Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Basica do Estado do Rio de Janeiro, 0 SAERJINHO, em uma turma do 1° ano do Ensino
Médio. Ao resolver as questBes propostas na avaliacdo, notei que Esther insistia em
lembrar os alunos que “no proximo bimestre vai ter mais, por isso eu estou corrigindo, e
vai cair parecido”, justificando sua preocupagdo em treinar 0s alunos para 0s proximos
SAERJINHOS.

Avaliar sistematicamente os alunos jovens e adultos com mais de um exame
padronizado, parece ser outra das muitas contradi¢es a que a modalidade é submetida. Em
termos de avaliacbes em grande escala especifica para a educacdo de jovens e adultos, ja
existe 0 Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos, o
ENCCEJA.

O ENCCEJA é um dos exames que o INEP realiza para avaliar e diagnosticar a
educacdo bésica brasileira e certificar os saberes adquiridos, tanto em ambientes escolares
quanto extraescolares, por jovens e adultos que ndo concluiram os estudos em idade
apropriada. Pode ser realizado para pleitear certificacdo em nivel de conclusdo do Ensino
Fundamental para aqueles que t¢ém, no minimo, 15 anos completos na data de realizagdo do
Exame residentes no Brasil ou no exterior. Segundo informagdes do portal, o ENCCEJA
tem como principais objetivos construir uma referéncia nacional de educacéo para jovens e

adultos por meio da avaliacdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos no
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processo escolar ou nos processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais, entre outros.

O INEP disponibiliza gratuitamente material didatico e pedagégico™ para
preparacdo dos alunos jovens e adultos que buscam esta certificacdo. Este material apoio
aos candidatos e professores, € composto por: um volume introdutdrio, quatro volumes de
orientagdes aos professores, oito volumes de orientacbes para o estudante, sendo quatro
volumes com conteddo do ensino fundamental e quatro volumes com o contetdo do ensino
médio.

Parte deste material didatico, destinado aos estudantes do ensino médio, foi
avaliada por Dassie®™ (2005), através de critérios propostos por Fonseca (2005). A
conclusdo do autor ¢ de que o material do ENCCEJA “contribuiria para uma boa formagao
matematica do publico da Educacdo de Jovens e Adultos e para uma (re)significacdo dos

contetdos dessa disciplina” (ibdem, p. 14). Neste estudo, Dassie denuncia que:

Como o Programa Nacional do Livro Didatico e os Pardmetros Curriculares
Nacionais, 0 ENCCEJA necessita de outra etapa na esfera publica, que é o
acompanhamento na execucio de tais propostas, ou seja, um projeto ACAO.
Milhares de livros estdo, literalmente, jogados em almoxarifados nas escolas
publicas; a maioria dos professores desconhece o funcionamento do PNLD,
inclusive os critérios sobre a escolha. A maioria dos professores nunca, sequer,
leram os PCNs; mudancgas em livros textos acarretadas pelos documentos
(Ensino Fundamental e Médio) sdo recebidas como inovagBes ‘sem pé nem
cabeca’. Acbes no ambito escolar ndo existem. Entdo, podemos concluir que
estamos ‘jogando fora’ dinheiro pablico? Talvez seja precipitada esta concluséo,
pois 0s programas sdo extremamente interessantes. Mas necessitamos avaliar se
somente implantar tais programas é tdo vantajoso para a melhora na educago.
Talvez aces junto & escola pudessem trazer mais lucros. (DASSIE, 2005, p. 14)

Parece-me que a decisdo esta entre utilizar as provas do SAERJINHO para treinar
os alunos ou adotar o material didatico do ENCCEJA para certificar os alunos da EJA e do
Ensino Médio regular noturno para jovens e adultos. Para isto, € necessario que o professor
decida se quer que seus alunos se saiam bem nas estatisticas do governo, através da
pontuacdo obtida no SAERJ, ou que tenham uma boa formacdo matematica e, como

consequéncia, sejam certificados pelo ENCCEJA.

°! Disponivel em: <www.encceja.inep.gov.br>. Acesso em: 03 abr 2011.

2 DASSIE, Bruno Alves. Repensando préticas em educacdo mateméatica na educagéo de jovens e
adultos: INAF e ENCCEJA. Artigo apresentado na disciplina de Politica e Educagdo do Departamento de
Educacdo da PUC-RJ, 2005, Rio de Janeiro.
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E certo, entretanto, que a prética letiva de avaliagio mediante testes e exames diz
muito pouco sobre aprendizagem, pois 0s alunos passam em testes para 0s quais S&o
treinados. Para D’Ambrosio (2010a, p. 77), “é¢ essencial distinguir educacdo de
treinamento”. Além disto, a aplicacdo destes testes demanda muitos recursos financeiros,
humanos e emocionais, 0 que aumenta a auséncia de recursos para a necessaria inovagao
educacional. Como foi sinalizado, estas avaliagcdes influenciam diretamente o cotidiano
escolar, as salas de aulas, os professores e os educandos. Para ter bons resultados nestes
testes, alguns professores acabam direcionando suas aulas de forma a treinar os alunos para
“se dar bem” nessas avaliagdes.

Em outra ocasido, Esther confirmou estar apreensiva com os resultados dos seus
alunos nas avaliacbes diagndsticas oficiais alegando que, apesar da SEEDUC nédo
determinar o contetido minimo para a EJA, “o SAERJ foi aplicado no 9° ano da EJA”. Esta
preocupacao, aparentemente infundada, revelou sua légica quando verifiquei o resultado
obtido na prova de matematica pelo 9° ano da EJA no SAERJ 2010%. A proficiéncia média
da turma da professora Esther foi de 233,67 e ficou acima da média do municipio (221,96),
acima da média da Coordenadoria Regional (225,06) e acima da média estadual (220,36).
O resultado da turma de 6° ano do professor Nelson também ficou acima da média com
proficiéncia média de 263,11, sendo a média do municipio 216,36, a média da
Coordenadoria Regional 218,21 e a média estadual 207,61. As proficiéncias médias dos
outros anos da EJA e do Ensino Médio do Colégio Estadual Manoel Cicero ficaram abaixo
das proficiéncias médias consideradas.

Outro comunicado sobre avaliacdo mereceu destaque nessa analise das observacdes
de campo relacionadas as praticas letivas de avaliacdo. No final de outubro, em uma das
Gltimas visitas ao campo, quando estava terminando a recolha de dados e trocando algumas
palavras com a professora Esther, percebemos que a diretora Carmem vinha sorridente ao
nosso encontro. Satisfeita, ela parabenizou a Esther pela boa noticia que acabara de receber

da SEEDUC:

Carmem: — Saiu a nota da nossa escola! Ficamos com 63 pontos!
Professora Esther: — Maravilha!

Esther, se dirigindo a mim, explicou:

Professora Esther: — Com esse resultado eles ndo podem desativar a escola. 1sso
é resultado de um trabalho continuo, da dire¢do, de todos da equipe.

% Anexo 5. O resultado do SAERJ 2010 também esté disponivel para consulta online no endereco:
<http://www.saerj.caedufjf.net/externa/inicio.faces>. Acesso em 17 fev 2012,
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Carmem: — O aluno que entra aqui, ndo quer s6 o diploma. Ele quer ser alguma
coisa na vida. Ele s desiste se ndo tiver outro jeito. Porque a gente faz de tudo
pra ele continuar, até acabar o Ensino Médio.

(CARMEM e ESTHER, Observagdo de Campo N° 28, 2011)

Soube ainda que esta pontuacdo é o resultado de uma avaliagdo que a SEEDUC
realiza nos colégios da rede estadual e que engloba diversos itens referentes a gestdo
educacional, atividades pedagdgicas, incluindo até dados referentes a evasdo dos alunos.
Desta forma, o governo consegue manter a equipe administrativa e o corpo docente reféns
das avaliacGes oficiais e dos controles regimentares, sob a ameaga de “desativar a escola”
caso 0s resultados ndo estejam de acordo com um patamar estabelecido dentro de um
gabinete. Sdo essas algumas das medidas descabidas de uma educacdo desvirtuada, na qual
os alunos e as instituicbes de ensino sdo classificados em funcdo das notas obtidas nas

avaliacOes internas e externas.

3.3 PRATICAS NAO LETIVAS

As préticas ndo letivas dos professores de matematica, segundo Ponte e Serrazina
(2004, p. 2), se relacionam de forma menos direta com o ensinoaprendizagem dos alunos.
Os autores sugerem organiza-las em praticas de formacdo e praticas na instituicdo, e
afirmam que ambas ndo existem isoladamente das outras préaticas letivas. Em uma
interpretacdo pessoal, conceituei como praticas nao letivas as agdes realizadas de modo
regular e coordenado, tendo em vista atingir certos objetivos, sem que o professor tenha a
intencdo de lecionar algo diretamente aos educandos. Se na analise das praticas letivas dei
atencdo ao trabalho do professor na sala de aula, na analise das praticas ndo letivas darei
énfase ao envolvimento dos professores com assuntos de fora da sala de aula.

Por exemplo, integram o grupo de praticas ndo letivas de formacao profissional, a
propria formacdo inicial e a formacdo continuada, a autoformacdo e o conhecimento da
legislacdo e regulamentos. Ou seja, de que maneira o professor atua em relacdo ao seu
desenvolvimento profissional. As praticas ndo letivas na instituicdo fazem referéncia a
participacdo dos professores em reunides e em projetos, a relacdo com o 6rgao oficial ou
com o empregador e responsabilidades afins, 0s movimentos associativos, 0S grupos
colaborativos e a participagdo em pesquisas. Assim, procurei centrar minhas atencées nas
praticas ndo letivas, ndo deixando de considerar os aspectos indissociaveis destas praticas,

conforme houvesse necessidade.
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3.3.1 PRATICAS DE FORMACAO

Como podemos possibilitar processos formativos que se contraponham aos
condicionamentos impostos e que valorizem outros saberes

capazes de promover as necessarias desaprendizagens?

André Gils

Para prosseguir na analise das praticas ndo letivas, comecarei abordando as praticas
de formacdo. Considerei que a maioria dos professores de matematica da EJA possui a
mesma formacdo inicial dos professores de matematica do Ensino Fundamental e Médio.
Ou seja, concluida a graduacdo em Matematica, os recém-formados professores recebem o
diploma de licenciatura em Matematica, sendo considerados aptos pelo MEC a iniciar no
magistério lecionando em qualquer uma das modalidades de ensinos ofertadas atualmente.

De acordo com Simdes e Eiterer (2006, p. 170), reconhecidas as deficiéncias da
maioria das grades curriculares de licenciatura em Matematica das instituicdes de ensino
superior em relacdo as materias pedagogicas, o professor tende a buscar na formagéo
continuada uma maneira de aprimorar e refletir sobre sua pratica docente. No caso
especifico da EJA, busca também observar as especificidades dos alunos, as exigéncias
como educador, a organizacdo de um curriculo apropriado, a producéo e uso de material
didatico adequado e a elaboracéo de estratégias de ensino diferenciadas.

Os conhecimentos necessarios para subsidiar suas aulas na EJA irdo influenciar
diretamente as praticas de gestdo curricular, de uso de tarefas e materiais, de comunicacao
na sala de aula e de avaliacdo desses professores. Por isso, é fundamental que as politicas
governamentais garantam a oferta de cursos de formacdo continuada, conforme
estabelecem o Artigo 17, da resolucdo n° 1 da CNE/CEB, de 5 de julho de 2000, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo de Jovens e Adultos:

Art. 17 — A formacéo inicial e continuada de profissionais para a Educacéo de
Jovens e Adultos tera como referéncia as diretrizes curriculares nacionais para o
ensino fundamental e para o ensino médio e as diretrizes curriculares nacionais
para a formacdo de professores, apoiada em:

| —ambiente institucional com organizacdo adequada & proposta pedagogica;

Il — investigagdo dos problemas desta modalidade de educagdo, buscando
oferecer solugdes teoricamente fundamentadas e socialmente contextualizadas;
111 — desenvolvimento de praticas educativas que correlacionem teoria e pratica;

IV — utilizacdo de métodos e técnicas que contemplem codigos e linguagens
apropriados as situacdes especificas de aprendizagem. (BRASIL, 2000b)


http://www.aprendebrasil.com.br/abresite.asp?IdPublicacao=38855
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O Artigo 10, da resolucdo n° 3 da CNE/CEB, de 15 de junho de 2010, das
Diretrizes Operacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos, institui que:

Art. 10 — O Sistema Nacional Pablico de Formagdo de Professores devera
estabelecer politicas e agbes especificas para a formacao inicial e continuada de
professores de Educacdo Basica de jovens e adultos, bem como para professores
do ensino regular que atuam com adolescentes, cujas idades extrapolam a
relacdo idade-série, desenvolvidas em estreita relagio com o Programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB), com as Universidades Pablicas e com os
sistemas de ensino. (BRASIL, 2010a)

Respaldados pela lei, caberia aos professores da EJA procurar participar de cursos
de formacdo continuada visando aperfeicoar suas praticas letivas. Segundo Fonseca (2005,
p. 55) buscando uma formagdo “que os habilite a participar da educacdo matematica de
seus alunos e de suas alunas, pessoas jovens e adultas, com a honestidade, 0 compromisso

e o0 entusiasmo que essa tarefa exige”. A autora ainda recomenda que

a formacdo dos educadores de jovens e adultos devera contribuir para uma
compreensdo amadurecida da mudanca de perspectiva que representa passar da
preocupacdo com o que é que da pra ensina de Matemética numa escola para
jovens e adultos para a busca da inser¢do do ensino da Matematica na
Educacio Fundamental de pessoas jovens e adultas®.(ibdem, p. 71).

O problema comeca imediatamente a seguir, pois com uma jornada de trabalho
tripla, tendo que lecionar nos turno da manha, tarde e noite para garantir uma remuneracao
razoavel, os professores ndo tém disponibilidade de tempo para participar dos cursos de
formacdo continuada. Mesmo quando conseguem adaptar o proprio horério de trabalho
para conseguir frequentar um desses cursos oferecidos pela secretaria de educacéo, podem
faltar vagas e a inscricdo do professor ser recusada.

Esta questdo foi revelada pela professora Esther durante uma das nossas conversas
informais, entre uma aula e outra, enquanto caminhavamos pelo corredor do colégio. Com
a conversa fluindo sem rumo, lembrei-me de perguntar sobre o curso oferecido pela
SEEDUC, especifico para professores de matematica da EJA, no qual ela havia se inscrito
semanas antes. Quando me falou sobre o curso, Esther comentou que a ementa proposta no
programa continha temas interessantes e ela estava empolgada para comecar logo.
Ironizando a situacdo, mas aparentando estar realmente decepcionada, Esther contou que
“o curso comecgou sim, eu ¢ que nao fui aceita”. Para ela, o pior nem era ndo ter
“conseguido uma vaga”. O motivo daquela decepg¢do era ela estar se sentindo ignorada pela

“organizacdo do curso que nem ao menos enviou um comunicado explicando porque

% Grifos da autora.


http://www.aprendebrasil.com.br/abresite.asp?IdPublicacao=38855
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recusaram a minha inscricdo ou informando a data do préximo curso”. “Acho isso uma
tremenda falta de considera¢dao”, concluiu.

Confirmei, através deste relato, a afirmacdo de Lopes (2009), de que os professores
acabavam construindo seus saberes individualmente devido a escassez de oferta de vagas
em cursos de formacdo continuada para os decentes da EJA. Este tratamento dispensado a
iniciativa de uma professora da rede publica de ensino atenta as necessidades de investir na
sua formacdo continuada, reforcou ainda mais “a ideia de que a docéncia é um percurso
solitario” (MIGLIORANCA, 2004).

Os professores Gaeta e Nelson confirmaram, durante as entrevistas e ao
responderem 0s questionarios, que ndo receberam formacdo especifica para lecionar na
EJA. A professora Esther alegou que “os cursos de formagao continuada que participei sao
muito distantes da realidade da EJA”. Como foi identificado por ocasido da descricdo dos
sujeitos da pesquisa, os trés professores sdo graduados em Matematica com licenciatura
plena e, apos a formacgdo inicial, cursaram pos-graduacdo em diversas outras areas.
Contudo, a lacuna deixada pela auséncia de formagdo como educadores de jovens e
adultos pode levar a inadequacédo de algumas de suas praticas docentes. Para Fonseca
(2005, p. 55), “existem trés dimensoes, absolutamente solidarias, que devem fazer parte da

formacao do educador matematico de jovens e adultos”. Sdo elas:

— Sua intimidade com a matemaética, ndo apenas no que se refere a ampliar ou
transformar conhecimentos matematicos e significados construidos pelo
educador, mas para possibilitar uma visdo mais flexivel que o habilite a
reconhecer, respeitar e trabalhar as contribuicbes e demandas dos seus alunos;

— Sua sensibilidade para as preocupacdes, as necessidades, o ritmo, 0s anseios
da vida adulta, desenvolvendo no educador a disposicdo de abrir-se a
experiéncia do outro, acolhendo-o, e de refletir sobre a sua pratica pedagogica
exercitando-se na compreensao do ponto de vista que esse aluno pode construir;
— Sua consciéncia politica, o papel ético e politico da acdo educativa
desenvolvida pelo educador, capacitando-o a compreender a EJA como um
direito do cidaddo, uma necessidade da sociedade e uma possibilidade de
realizacdo da pessoa como sujeito do conhecimento. (FONSECA, 2005, p. 55-
64)

A caréncia na formacdo docente levou a professora Gaeta a acreditar que nao
existem implicagdes concretas acarretadas pela falta de preparo para lecionar da EJA.
Gaeta considerou conseguir adequar sua pratica docente ao aluno da EJA, pois procurou
sempre “explicar tudo muito bem detalhado, com palavras de facil compreensdo ao
vocabulario deles, facilitando a aprendizagem”. Nelson concordou que ndo foi preparado
para ensinar, mas que apenas “aprendeu e se aperfeigoou na matéria”. Sabendo disso, o

professor colocou em uso “o processo da compreensdo e da paciéncia”. E justificou sua
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estratégia explicando que “compreensdo, ja que alguns demoram muito para reagir ao
ensinamento e da paciéncia para procurara ajudd-los o maximo possivel inclusive
repetindo diversas vezes o contetido dado™.

Esther tem consciéncia da dificuldade em “adequar curriculo minimo ao nivel
variado das turmas”. No seu entendimento, sua inexperiéncia inicial e a falta de orientacdo
a fizeram perceber que a melhor alternativa para adequar sua préatica docente ao aluno da
EJA seria “criar vinculos e caminhar junto com meus alunos”.

Confirmei que uma formacdo inicial deficiente aliada a auséncia de uma formacéo
continuada ou incompativel com as demandas da EJA, colocam os professores em uma
situacdo de despreparo para lecionar nesta modalidade. Percebi em suas falas a crencga de
que a formacéo profissional ocorre no dia-a-dia, na pratica, quando na verdade estes
professores passam ano apos ano reproduzindo, com seus educandos jovens e adultos, suas
ineficientes e inadequadas praticas letivas.

Além das demandas explicitadas aqui, Moura (2007, p. 44) adverte que a formacéo
de educadores de jovens e adultos implica em revisitar diversas questdes importantes,
dentre elas a nocdo do tratamento legal destinado a esta modalidade. A falta de
conhecimento da legislacdo em vigor pode acarretar alguns equivocos que certamente
obstruirdo um entendimento da EJA na integra.

Para exemplificar, lembrei-me de um trecho durante a entrevista da professora
Esther, no qual ela afirmou ndo ter percebido nenhuma mudanca concreta a partir da
vigéncia do Parecer CNE/CEB 11/2000 (BRASIL, 2000) e da implementacdo das suas

resolucdes:

Pesquisadora: — Mas ja era EJA ou ainda era considerado supletivo?

Professora Esther: — N&o sei qual é a diferenca. Qual é a diferenca do EJA para
o supletivo?

Pesquisadora: — A EJA tem uma legislagdo propria e € reconhecida como uma
modalidade de ensino, exatamente para acabar com essa noc¢éo de supléncia...
Professora Esther: — Mas é a mesma estrutura. Eu trabalho aqui ha 12 anos. Ha
12 anos é a mesma estrutura. No comeco nem tinha (ensino) médio, era s6 o
supletivo...

(ESTHER, Entrevista, Resposta N° 10 e 11, 2011)

O Parecer CNE/CEB 11/2000 (BRASIL, 2000), que se ocupa das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, assegura que “desaparece a
nocdo de Ensino Supletivo existente na Lei n° 5.692/71” *. Arroyo (2007, p. 27) confirma

essa visdo e denuncia que “sem alargar essa estreita visdo do direito & educagdo ndo

% Grifos do autor.
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sairemos do mesmo lugar: a EJA continuard um tempo de supléncia. Ultimamente os
termos supléncia, supletivo, véo sendo abandonados, porém a logica continua a mesma”.
Sendo assim, parece fundamental que os professores da EJA estejam atentos a sua
autoformacdo, no que se refere ao entendimento das leis que definem e conceituam a
modalidade na qual lecionam, e a sua formacdo continuada, no que se refere a preencher as

lacunas deixadas pela formagdo inicial.

3.3.2 PRATICAS NA INSTITUICAO

As préticas de colaboracdo dos professores tém sido apontadas como um dos
aspectos mais importantes de uma nova cultura dos professores (PONTE e SERAZINA,
2004). Embora merecam destaque nas analises sobre as praticas nao letivas na instituicao,
no estudo realizado, detectei que os professores participantes ndo trabalhavam de forma
colaborativa. Todavia, acredito na colaboracdo como uma estratégia de trabalho bastante
adequada para lidar com as diversas questdes surgidas no cotidiano dos ambientes
escolares e na vida dos sujeitos que deles participam. No capitulo anterior, narrei como a
solugéo para um problema aparentemente dificil de ser resolvido surgiu de forma eficiente
e definitiva pela colaboracdo entre pessoas com um interesse em comum: retirar as
cadeiras antigas do patio interno e libera-lo para ao uso geral.

Apesar de um ambiente amigavel e do clima de coleguismo entre professores,
funcionarios e direcdo, notei a auséncia de colaboracdo na preparacdo e na realizacdo de
projetos educativos e na reflexdo sobre as praticas letivas. Provavelmente, todos se
beneficiariam trabalhando em conjunto, mas, como nem todos pensam assim, 0s encontros
informais acabam sendo mais frequentes do que os trabalhos formais e organizados em
grupo. Assim, me pareceu prevalecer entre 0s professores pesquisados uma pratica nao
colaborativa e uma cultura profissional “marcada pelo individualismo” (HARGREAVES®
apud PONTE e MENEZES, 2009, p. 3).

Como as praticas ndo letivas na instituicdo ndo se resumem as praticas de
colaboracdo tentei observar também de que modo os professores participam de reunides e
conselhos de classe, sua maneira de agir perante os procedimentos oficiais reguladores da

atividade pedagogica e suas responsabilidades em relacdo as questbes oficiais. Estas

*® HARGREAVES, A. (1998). Os professores em tempos de mudanca: o trabalho e a cultura dos
professores na idade pds-moderna. Lisboa: McGraw-Hill.
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praticas dizem respeito também aos movimentos associativos e a disponibilidade para
participar de pesquisas.

Durante o periodo correspondente a realizacdo da pesquisa de campo, foram
agendados dois conselhos de classe. O primeiro deles aconteceu em meados de abril, apds
as primeiras avaliagdes bimestrais, e 0 segundo no inicio de julho, antes do recesso escolar
do meio do ano. Para os alunos das turmas de EJA, este segundo conselho é decisivo por
ser o momento de aprovacdo, ou ndo, para cursar o proximo periodo. Este conselho de
classe é equivalente, no caso do Ensino Médio do Colégio Estadual Manoel Cicero, ao
conselho de classe que ocorre no final do ano.

O conselho de classe ¢ uma boa oportunidade para os professores conhecerem
melhor os alunos e as atitudes destes em relacdo as outras matérias e aos outros
professores. Acreditando nisso, os professores pesquisados informaram que participam,
sempre que possivel, dos conselhos de classe do colégio. Nesses momentos, os professores
realizavam um levantamento do caminho percorrido pelo aluno e procuravam saber quais
seriam as expectativas futuras destes educandos. Pude verificar o resultado desta pratica
ndo letiva nas entrevistas realizadas com os professores Esther, Gaeta e Nelson. Os trés
professores afirmaram conhecer bem “seus” alunos buscando ajuda-los enquanto
estudantes daquela instituicdo. Sobre isto, a diretora Carmem costumava comentar que “os
professores daqui tém um cuidado, uma atencdo, um carinho especial com os alunos que é
dificil de ver por ai”, reconhecendo a importancia da postura destes professores de
matematica.

Os professores deste estudo de caso sdo, simultaneamente, matematicos,
educadores e funcionarios publicos. Como funcionarios publicos, sdo obrigados a cumprir
0s procedimentos e as determinacGes impostas pelo 6rgdo regulador da sua atividade
profissional corretamente. Porém, nem sempre esta fiscalizacao é feita de forma adequada,
acarretando um certo descontentamento nos professores em relacdo aos supervisores
escolares. Para Esther, essas intromissdes ndo costumam ser produtivas.

Presenciei uma destas visitas de fiscalizacdo escolar exatamente no dia em que
estava entrevistando a professora Esther. Vimos que o encarregado pela supervisao estava

conferindo uns documentos na secretaria. Esther apontou para ele e comentou:

Professora Esther: — Vira e mexe tem gente aqui, que é supervisor ndo sei do
qué, ndo sei do qué la... Toda hora troca, a cada 6 meses ou um ano, troca. Tem
Varias pessoas, esse ai ndo € o Unico que vem. Entdo essas pessoas se acham no
direito de palpitar... e pronto!

Pesquisadora: — S&o fiscais da secretaria?
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Professora Esther: — E... e ele recebe ordens também. Até que esse agora é
tranquilo. Mas tivemos um extremamente arrogante, que chegou a agredir
verbalmente a gente. Ele marcou uma reunido de forma muito agressiva. Falou
que, encurtando, quem nao obedecesse, quem ndo seguisse ao pé da letra tudo o
que ele estava falando, de repente podia cair numa escola la na Vila do Jodo, la
na Avenida Brasil... Que nés ndo éramos professores daqui, e sim do estado.
Entdo, a gente podia ser remanejado. Comecou a ameacar e ameacar! De uma
forma muito estGpida, muito estdpida! Cada vez que este senhor vinha, eu fazia
questdo de sair do ambiente onde ele estava. Eu ndo frequentava as reunides
dele. (...) Ele foi transferido, sumiu.

Pesquisadora: — Ele era contratado para qué?

Professora Esther: — Ele vinha fiscalizar a escola, fazer relatérios dizendo que os
alunos ndo estavam devidamente uniformizados, sei 14, de um monte de coisas,
regras que ndo cabiam a ele.

(ESTHER, Questionario, Respostas N° 68, 70 e 73)

Em outros momentos, os professores sdo convocados a preencher formularios
enviados pela SEEDUC sobre os mais diversos assuntos. Desta forma, questionam-se
sobre a utilidade desses controles burocraticos que ndo resultam em agfes na pratica,
conforme bem situou Gaeta dizendo que ““é totalmente inutil e ninguém fica sabendo o que
eles fazem com tanto papel”. Lembro que, quando entreguei o questionario final desta
pesquisa para o professor Nelson responder, ele aproveitou para compard-lo aos
questionarios da secretaria. Até porque, conforme sinalizou, ele “ndo se incomodaria de
preencher se depois houvesse um retorno sobre essas agdes do governo”. Contudo, em

relacdo a colaborar com a pesquisa em questdo, o professor Nelson comentou:

Vou responder com todo o prazer. Eu acredito na pesquisa. Sei que na area da
educagdo as mudancas sdo lentas, demoram a ser implementadas. Os
professores precisam, precisam nédo, tém obrigacéo de denunciar o que veem de
errado. Com a ajuda de vocés, das pesquisas de vocés, a situacdo pode ir
melhorando pra todos os lados. Quem sabe?

(NELSON, Observagao de campo, N° 27, 2011)

Esta disponibilidade para participar da pesquisa esteve presente também na postura
colaborativa das professoras Esther e Gaeta. No cotidiano desta investigacdo, as préaticas
ndo letivas na instituicdo foram sutilmente surgindo e sendo indiretamente percebidas até
se constituirem em objetos passiveis de analise. Desta forma, tive alguma dificuldade em

estabelecer se uma ida ao teatro deveria ser considerada uma pratica letiva ou néo letiva.
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UMA PRATICA SOCIOCULTURAL NA EJA

A aprendizagem € a nossa propria vida, desde a
juventude até a velhice, de fato quase até a morte;
ninguém passa dez horas sem nada aprender.

Paracelso

Dentro do conceito que utilizei para analisar as praticas profissionais dos
professores da EJA, apoiando-me em Ponte e Serrazina (2004), assistir a uma peca de
teatro poderia ser considerada uma forma diferente de gestdo curricular ou uma atividade
com proposta inovadora. Mas, para se configurar como prética letiva, além de se relacionar
mais diretamente com os alunos, a acdo precisava também envolver a relagdo de
ensinoaprendizagem de algum contetdo.

Numa determinada ocasido, a direcdo havia recebido quarenta convites para serem
distribuidos entre os alunos e docentes para a pré-estreia do espetaculo “Hell”, com a atriz
Barbara Paz, em cartaz no Teatro dos Quatro, localizado no Shopping da Gavea, préximo
ao colégio. No dia marcado, o grupo de alunos que se interessou em ir ao teatro estava
acompanhado da diretora Carmem, do funcionario Edson, da professora Esther e de mais
outros dois professores da EJA. Como também havia sido convidada, aproveitei para
observar e compreender melhor esta pratica frequente no cotidiano daqueles sujeitos.
Conforme me informou Esther, “volta e meia recebemos convites para levar os alunos as
pecas em cartaz nos teatros proximos do colégio”.

Antes, durante e depois do passeio cultural, ndo detectei nenhuma pratica letiva se
desenvolvendo nos sujeitos observados. Confirmei esta suposicdo dias depois ao perguntar
para Carmem se foi solicitada alguma tarefa escrita ou se houve algum debate ou atividade
envolvendo a ida ao teatro. Nelson também confirmou ndo ter utilizado a ida ao teatro
como um assunto disparador de algum contetdo que ele quisesse ensinar. Na época,
imaginei algumas possibilidades interdisciplinares apoiadas em assuntos referentes a
administracao teatral, no proprio contetdo da peca ou até mesmo envolvendo determinados
conteldos matematicos passiveis de serem trabalhados em aula com os educandos.

Sendo assim, considerei a ida ao teatro como uma préatica ndo letiva porque nao
existiu a relagcéo ensinoaprendizagem. A atividade se resumiu apenas ao ato de ir ao teatro

assistir uma peca de teatro por docentes e discentes juntos, ja que ndo tinha o intuito de
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contribuir no desenvolvimento do aluno da EJA, nem foi estruturada de forma consciente
pelos professores envolvidos. Entretanto, durante o passeio cultural, acredito que cada um
aproveitou a situacdo de uma forma diferente, ora ensinando, ora aprendendo alguma coisa
naquele dia.

Afirmar simplesmente que a ida ao teatro era uma prética letiva ou uma pratica ndo
letiva me pareceu, de certa forma, leviano. Para redimir esta dlvida, recorri as
consideracGes de Carbonell (2010, p. 40) que acredita nas saidas com alunos como
excelentes meios para intensificar suas relagdes com os colegas e, sobretudo, “apropriar-se
dos bens culturais da cidade onde residem, convertendo-se em um conduto ara a inclusdo

cultural dessas pessoas”. Ainda segundo a autora:

Levar os alunos jovens e adultos a museus, galerias, centros de cultura, teatros,
feiras, pracas e eventos culturais é essencial para a apreciacdo da arte na sua
forma genuina, viva, original, além de ser um excelente meio para estimular a
frequentacdo autbnoma e o retorno a esses locais. Percorrer as salas de um
museu, ouvir um concerto, assistir a um espetaculo de teatro, sentar-se em um
banco de praca para conversar sobre a escultura que nunca recebera a devida
atencdo sdo atividades que abrem caminhos para a fruicdo e o prazer que o
contato com a arte pode proporcionar. (ibdem)

Os alunos da EJA dificilmente visitam esses locais a ndo ser através de uma
mediacdo da escola. Enquanto justificou a importancia destes eventos como possibilidades
de transcender as quatro paredes da sala de aula, a autora sinalizou que estas saidas estao

imbuidas de valores ndo somente culturais, mas também sociais e de lazer. Para Bourdieu,

A funcdo da escola consiste em desenvolver ou criar as disposicdes para a
cultura, atuando como suporte de uma pratica cultural duradoura e intensa. A
instituicdo deveria, pelo menos em parte, compensar a desvantagem daqueles
sujeitos que ndo encontram, em seu meio familiar, incitacdo as préticas sociais
que cultivem a apreciagio da arte. (BOURDIEU®" apud CARBONELL, 2010, p.
44)

Isto posto, considerei a ida ao teatro como uma pratica nem letiva, nem ndo letiva,
mas como uma pratica sociocultural. Préatica esta que deveria ser mais frequente, visto que
favorece a quebra de um preconceito de que cultura so é acessivel a elite e de que arte nao
€ uma atividade irracional, magica ou ociosa, mas também é trabalho. No entanto, 0s
saberes adquiridos através da pratica sociocultural sé fardo sentido aos alunos quando
estiverem em consonancia com o projeto politico pedagdgico da escola. Para Carbonell

(2010, p. 45) isto significa uma pratica “com objetivos mais amplos que capacitam o adulto

°” BOURDIEU, P.; DARBEL, A. O amor pela arte. S&o Paulo: Edusp, 2003.
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a dominar novas tecnologias, a trabalhar em equipe, a expressar-se com seguranga na
lingua materna, a desenvolver seu espirito critico e sua consciéncia cidada”.

Encerrando a analise das praticas letivas de gestdo curricular, de uso de materiais e
tarefas propostas, de comunicacdo na sala de aula, de avaliacdo, das praticas ndo letivas de
formacdo e das praticas ndo letivas na instituicdo, percebi que esta pesquisa de fato se
pautou em investigar como sdo constituidas as praticas profissionais dos professores
Esther, Gaeta e Nelson. Através de um estudo do cotidiano destes professores foi possivel
levantar suas concepgdes sobre a educacdo de pessoas jovens e adultos, sobre lecionar
matematica nesta modalidade de ensino e expor de que maneira interagem com seus alunos

e com seus saberes.
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4  ALGUMAS CONCLUSOES PROVISORIAS

N&o hé& acaso, assim como nao ha comego nem fim.

Jackson Pollock

Sempre me senti desconfortavel com a ideia de ter que escrever as tais conclusfes
ou consideragdes finais. Quando encadeei Pollock “assim como nao ha comeg¢o nem fim”

com Ribetto® «

nao preciso do fim para chegar”, percebi que mesmo para escrever somente
algumas conclusdes precisava ser menos arrogante e me conformar com a presenca daquilo
que me escapou e que talvez nunca seja visivel para mim. Mas, principalmente, daquilo
que se mostrou inacabado, pois ndo tive a pretensdo de achar que este estudo seria
concluido aqui, nem que ele seria definitivo para a tematica da EJA. Assim como também
ndo eram definitivas as questdes e a pergunta de pesquisa pensadas para o projeto de
dissertacdo de mestrado apresentado a banca do exame.

Inicialmente, minhas expectativas eram no sentido de investigar a utilizagdo de
recursos didaticos pelos professores de matematica de pessoas jovens e adultas,
principalmente como se concretizaria 0 PNLD-EJA, desde o processo de escolha dos livros
didaticos pelos professores até seu uso nas salas de aula. Abandonar esta tematica foi um
movimento bastante significativo para mim, que pensava que uma pesquisa, para ser
pesquisa, teria que ter definidas com clareza e antecipadamente algumas questdes. Alem
disso, acreditava que a escrita de uma dissertacdo precisava ser linear e bastante
organizada, comecando no primeiro capitulo e terminando no ultimo. E ndo foi nada disso
que aconteceu. Entendi este episédio como sendo o primeiro dos muitos aprendizados
desta dissertacéo.

A partir dessa constatacdo, o provisério, o inacabado, o incompleto, passaram a me
acompanhar juntamente com um sentimento de desorganizacdo. Por isso, busquei rever
como se desenvolveram as praticas profissionais dos professores de matematica de pessoas
jovens e adultas estudados nesta dissertacdo, consciente de que apresentei apenas algumas
considerac6es provisorias.

Para compreender e analisar estas praticas utilizei como aportes tedricos centrais 0s

estudos da &rea da Educacdo de Jovens e Adultos e da Educacdo Matematica. Também me

% RIBETTO, Analice. Experimentar a pesquisa em educagdo e ensaiar sua escrita. Niterdi, 2009.
131 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal Fluminense, Niterdi,
20009.
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apoiei nos ensinamentos do Programa Etnomatematica, da Educacédo Critica e da Educacédo
Socialista. A parte empirica da pesquisa compreendeu um estudo de caso, envolvendo o
uso de procedimentos de inspiracdo etnogréfica, como diario de campo, observacoes,
entrevistas e questionarios, tendo sido realizado com os professores de matematica da EJA
e do Ensino Médio noturno.

Entre essas primeiras justificativas e a escrita de algumas consideracdes
provisorias, ndo poderia deixar de anunciar como me aproximei das metodologias de
pesquisa determinadas pelo cotidiano. “Quem pesquisa o cotidiano pode perceber uma
caoticidade que incide, inclusive, sobre o ndo-pensado, sobre os desvios, os inesperados
achados”, me ensinou Zaccur (2003, p. 187). Alids, cada trecho do livro “M¢étodo: pesquisa
com o cotidiano” ¢ um convite para aceitar que ao longo de caminhos, redes se tecem,
destecem e retecem produzindo novas conexdes.

A pesquisa com o cotidiano permitiu um envolvimento maior com meu préoprio
objeto de estudo e o conhecimento recriado revelou, em parte, quem sou, o0 que introduzi
no cotidiano por ter aprendido dele e com ele. Como professora, notei minha pratica letiva
sendo modificada. Como pesquisadora, notei ser impossivel antecipar cada um dos
procedimentos metodologicos de pesquisa. Nas metodologias do cotidiano persistem as
problematizagdes, “as questdes ndo se resolvem como dois ¢ dois sdo quatro ¢ os desafios
continuam cobrando respostas e provocando novas questoes” (ZACCUR, 2003, p. 196). E
entendi porque roteiros seguiam rumos inesperados, equivocos eram pressentidos e
hipdteses eram desfeitas. Exercitar-me a ler pistas, seguir o faro e explorar intuicdes, foi o
segundo dos muitos aprendizados desta dissertacao.

Assim pensando, ressignifiquei o que havia sido deixado na invisibilidade durante
as observacdes de campo, nas quais a razdo havia me vendado de antemao. Engessada,
tentando ver os recursos didaticos, ndo via as praticas profissionais dos professores se
desdobrando no cotidiano. Vale dizer que, dessa descoberta em diante, me tranquilizei.
N&o no sentido de acomodacdo, mas no sentido de abrimento para prosseguir desvelando
aquele contexto, seu cotidiano, suas inconclusées. Encontrei os muitos aprendizados desta
dissertacdo durante a analise dos dados recolhidos no campo.

As primeiras conclusfes provisorias dizem respeito as concepcbes da EJA e do
perfil dos seus alunos, reveladas pelos professores participantes. Esther, Gaeta e Nelson
tém opinides parecidas quanto a finalidade da EJA como uma oportunidade. Suas

concepcdes em relacdo as funcdes reparadora, equalizadora e qualificadora da EJA, mesmo
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que intuitivas, poderiam ser melhor compartilhadas caso eles assumissem uma postura
colaborativa em suas préticas profissionais.

Complementando estas concepcdes, esta a crenca dos professores de que na EJA
ndo basta ensinar o contetdo curricular, é preciso desenvolver um trabalho de motivacao,
levando em conta as dificuldades dos jovens e adultos matriculados nesta modalidade de
ensino em voltar a estudar. Reconhecendo e respeitando algumas das especificidades dos
alunos, os professores da pesquisa procuram reestabelecer a trajetéria escolar dos
educandos de modo a readquirirem igualdade de oportunidades na sociedade. Agindo
assim, acreditam estar atendendo aos interesses imediatos e futuros dos alunos e suas
expectativas de vida, a partir da realidade do aluno.

Intrinsecas as concepcdes dos professores em relacdo a EJA, estdo as concepcOes
em relagdo ao perfil do aluno. Nelas predominam a ideia do respeito para com 0s
professores, apesar de existirem conflitos entre os proprios alunos ocasionados, talvez, pela
diferenca de idade e de objetivos dos adolescentes e dos jovens e adultos. Nas concepcdes
dos professores em relacdo ao perfil dos alunos, surgiu ainda a contraposicao entre 0s
alunos que sé querem o diploma e 0s que irdo prosseguir nos estudos, a dificuldade em
assimilar os conteudos a noite, apds um cansativo dia de trabalho, e as marcas do
processo de exclusao social.

Sobre as praticas letivas, a pesquisa realizada aponta para a influéncia do ensino
direto no trabalho realizado pelos professores e nas relagdes de ensinoaprendizagem
estabelecidas. Na investigacdo do modo como o professor atua na gestdo curricular, na
forma como ele negocia com os alunos a escolha das tarefas e 0 uso de materiais didaticos,
em como estabelece a comunicacdo na sala de aula, na estratégia e nos instrumentos de
avaliacdo utilizados, ficou evidente a necessidade de implementacdo de praticas
alternativas e inovadoras mais adequadas ao aluno destas modalidades, EJA e Ensino
Médio noturno.

No caso da gestdo curricular, observei que o curriculo imposto e a obrigatoriedade
das avaliacBes diagndsticas, impedem a autonomia do professor e colocam o docente na
posicdo de refém do sistema de ensino em vigor. Dar conta de atingir os objetivos
educacionais que os professores envolvidos na pesquisa consideram principais, a saber,
oferecer uma educacdo matemdtica que ajude seus alunos no seu dia-a-dia e possibilite a
continuidade dos estudos, significa para eles adequar o planejamento ao conhecimento

prévio dos alunos, o0 que nem sempre pode ser feito da maneira apropriada. A reducao do
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periodo e, insisto, a falta de formacéo do professor para lecionar na EJA, podem ser 0s
principais motivos para anular as situagdes espontaneas, trazidas pelos educandos. Como
se estas situacdes estivessem, simplesmente, obstruindo o bom andamento das aulas, os
professores acabam por ignora-las, desestimulando as discussdes desejadas e impedindo o
desdobramento de uma educacéo socialista.

Ao que me parece, a educacdo matematica deveria estar associada a compreensao
do mundo, principalmente para aquelas pessoas jovens e adultas cujo acesso a educacao
basica Ihes foi negado na idade adequada. Mas, para isto, os professores precisam estar
preparados para lidar com o imprevisivel, preferencialmente embasados, de maneira
coerente, pelo projeto politico pedagdgico existente. Percebo, na formacdo continuada
comprometida em dialogar com os autores da etnomatematica, da educacdo critica, da
educacdo socialista e das ciéncias sociais, uma possivel mudanca na direcdo de uma
proposta curricular inovadora, para que a educacao seja, definitivamente, uma forma de
intervengdo no mundo.

A aridez na escolha das tarefas pelos professores esta diretamente relacionada como
0 desenvolvimento de uma pratica letiva que privilegia o uso do quadro e giz para
enumerar exercicios a serem resolvidos pelos alunos e corrigidos pelo professor. Desta
forma, poucas vezes observei o uso de outros materiais didaticos que ndo o quadro e giz,
aléem do livro didatico. Com excecdo do laptop usado na aula sobre a elaboracdo de
gréficos estatisticos, existem materiais didaticos proibidos, como televisores e DVD que
ficam trancados; rejeitados, como as calculadoras e datashow; anunciados, como o quadro
interativo, o baralho e os dados; ignorados, como os livros didaticos do PNLD-EJA e os
Cadernos da EJA que sdo gratuitos e estdo disponiveis na internet; e, finalmente,
pretendidos, como a copiadora e seus insumos.

Como tentei esclarecer, a opcdo pelo ensino direto, acarreta um processo de
ensinoaprendizagem da matematica validado por regras e por exercicios que dificilmente
capacitam os alunos a interagir criticamente com o0 mundo em que vivem e nas relacdes
existentes nele. Contudo, o professor ndo pode ser responsabilizado por esta escolha em
particular. Sabe-se, perfeitamente, qual o contexto escolar prevalecente, em que condi¢cdes
os professores desempenham suas fungdes e quais as consequéncias da falta de uma
formacdo que proporcione 0s conhecimentos, atitudes e habilidades necessarias a lecionar

matematica para pessoas jovens e adultas.
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Apesar de tentarem por em prética a dialogicidade e a legitimacdo dos saberes
docentes, os professores acabam optando por uma comunica¢ao unidirecional na sala de
aula, caracteristica marcante do ensino direto. Consequentemente, notei uma tendéncia a
valorizar a memorizacao de regras, procedimentos e formulas. Em algumas situagdes, o
contetido era ensinado via metéaforas, o que prejudicava bastante a comunicagdo. Em
outras existia uma preferéncia pelo uso de palavras no diminutivo, acarretando uma
infantilizacdo na comunicacdo dos conteldos a serem ensinados. Pode ser que a
preferéncia dos professores por esse tipo de discurso univoco seja responsavel por levar o
aluno a introjetar o contetdo, em vez de assimilar o contetdo.

Notei, nas falas dos professores participantes, a inexisténcia de praticas de
avaliacdo formativa. Durante a pesquisa, apesar do pouquissimo acesso aos instrumentos
avaliativos utilizados, ficou evidente a predilecdo dos professores por aplicar testes e
provas, individualmente ou em dupla, inclusive com o objetivo de treinar os alunos para
realizar exames padronizados. Mesmo quando se tratava de pesquisas ou trabalhos em
grupo, 0 que interessava no final era somente a nota do aluno, indicando a opgéo dos
professores pela avaliacdo sumativa. Talvez, tendendo acatar regulamentos originados nos
gabinetes e impostos pelos gestores e supervisores educacionais.

Apesar de ndo possuirem uma ligacdo direta com o0 processo de
ensinoaprendizagem, é 6bvio que as praticas nao letivas influenciam o modo como os
professores constroem e desenvolvem suas préaticas letivas. Principalmente, aquelas
relacionadas as praticas de formacéo e de colaboracdo. Ao supor que aprendem a lecionar
na EJA com as situacOes tipicas do dia-a-dia, os professores estdo na verdade validando
um percurso profissional solitario, normalmente marcado por situacGes repetitivas. Por
isso, seria importante estimular a colaboracdo entre os professores, investindo na
constituicdo de uma equipe comprometida com o destino de todos os seus alunos.

Existem alternativas capazes de abranger boa parte da problematica da educacao de
pessoas jovens e adultas e uma delas é o investimento politico e financeiro do governo,
tanto no estabelecimento de prioridades educacionais legitimas como em forma de recursos
concretos. Para oferecer ensino de qualidade a todos os educandos jovens e adultos, a
formacdo inicial ou continuada do professor, necessita ser considerada em carater de
urgéncia. E preciso também, dotar o colégio de uma permanente estrutura compativel com
as solicitacGes dos professores, ao invés de adotar programas mirabolantes, dispendiosos e

distantes da realidade que ndo atendem aos professores nem aos alunos.
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Com relacdo aos questionamentos que nortearam esta pesquisa, quando acolhi a
ideia de investigar as préaticas letivas e ndo letivas dos professores de matematica que
atuam em turmas de pessoas jovens e adultas, creio que algumas das respostas foram sendo
apresentadas no capitulo anterior. Outros pontos colocados posteriormente também foram
discutidos, ainda que de forma indireta, durante a analise dos dados obtidos no campo e da
interpretacédo das observacdes realizadas.

No geral, o estudo de caso que me propus realizar me levou a entender os “comos”
e os “porqués” inerentes as praticas profissionais dos professores de matematica sujeitos da
pesquisa. Optei por ndo enfatizar os aspectos positivos nem os negativos dos fragmentos
cotidianos selecionados para esta analise detalhada. Considerei este estudo de caso de
forma relativamente “neutra”, segundo as orientacdes de Ponte (2006, p. 5), para quem,
“um estudo de caso pode ter um profundo alcance analitico, interrogando a situagdo,
confrontando-a com outras situagdes ja conhecidas e com as teorias existentes”. Na medida
em que nos revela algo de novo, o caso tem interesse porque pode ajudar a originar novas
teorias e gerar novas questdes para investigagcdes futuras. Neste sentido, 0 caminho a ser
tracado, o percurso a ser estabelecido, o trajeto a ser instituido, pode iniciar-se a qualquer
momento. Este foi mais um dos aprendizados desta dissertacéo.

“Um estudo de caso nunca esta completo, sendo sempre possivel acrescentar-lhe
mais qualquer coisa” (ibdem, p. 7). Com Ponte, penso que validei a escolha feita com
muita clareza quando expus as intencdes desta etapa que agora encerro, lembrando que
tudo é provisorio e nada esta acabado. Por isso, o aprendizado prossegue e algumas
conclusdes aqui apresentadas continuam provisdrias, até que se prove o contrario. Desta
forma, assim como ndo ha comeco nem fim, descobri porque ndo preciso de fim para

chegar. Simplesmente porque preciso continuar. CQD.
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ANEXOS
Anexo 1: ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

PRIMEIRA PARTE
As perguntas de identificacdo dos professores enquanto sujeitos da pesquisa foram
nome, idade, origem geogréfica, nivel de escolaridade, formacéo, formagdo continuada,

atividades profissionais além do magistério e tempo de exercicio.

SEGUNDA PARTE

Sugestdes de perguntas para a parte semiestruturada da entrevista:

- O que o levou a escolher a profissdo de professor de Matematica? E a ser
professor de Matematica da EJA?

- Como vocé procura planejar suas aulas para os alunos da EJA?

- Quais os recursos didaticos que vocé utiliza atualmente nas suas aulas de
Matematica?

- De que maneiras vocé utiliza estes recursos nas suas aulas?

- Em sua opinido, que outros recursos didaticos poderiam proporcionar uma troca
de saberes mais efetiva com aluno da EJA?

- Vocé gostaria de acrescentar mais alguma observacao ao que foi falado nesta

entrevista?
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Anexo 2: REGISTROS E FRAGMENTOS DO COTIDIANO
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Caderno de campo — Observagao N° 13 - 2011
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Sala de aula com a televisdo trancada dentro do armario de aluminio, acima do quadro.
Mais acima, o projetor que também fica trancada para uso exclusivo da escola municipal.

Caderno de campo, Observagéo
N° 02, 2011

Aula de estatistica da professora Esther, numa turma do Ensino Médio regular noturno,
com utilizacdo de um programa de planilha eletrénica e elaboracéo de graficos.

Caderno de campo, Observagdo N° 29,
2011



27. (A): E eles esperam até comegar o ano letivo?

(E): Alguns nio... No Horto tem um EJA de meédio. Alguns fazem o medio todo la. Mas
nos estamos tendo noticias de que quem estd indo pra 14 nio estd gostando muito e, is
vezes, acaba voltando e fazendo o regular aqui. Muitos acabam ficando a toa, ou entio
ficam meio de turista aqui na escola.

28 (A): Ah, eles voltam, &7

(E)- E o clube deles... (risos)

29 (A): Eles vem visitar?

(E): E pra manter o elo.

39. (A): O aluno acha que ¢ ruim em matematica, que ndo vai conseguir?

(E):Nao pode! A sociedade condenou a matematica a coisa horrorosa e a gente tem que
desfazer isso. O trabalho de desfazer ¢ muito maior do que ensinar.

40. (A): Eu acho que também tem uma funcio elitista, que € s0 pra poucos...

(E): Ca entre nods, temos muitos colegas que fazem questio de colocar isso pra eles se
sentirem deuses, porque eles podem, porque eles sabem... Vocés sd0 os pobres

mortais! E uma loucura!

47. (A): N&o teria um espaco, no qual o aluno pudesse deixar esse livro aqui?

(E): N&o porque é compartilhadaa escola. Entdo o espago que o estado tem &um quartinho
micro... Ndo sei se vocé ja viu onde fica a merenda, onde ficam os livros que néo estdo
sendo usados, onde fica um mundaréu de coisas. E s6! Nio tem mais outro lugar. A

secretaria esta entulhada de coisas.

80. (A):Bom, ent@o éisso. Vocé quer acrescentar mais alguma coisa? Vocé ja me contou
tantas outras coisas nos nossos papos informais, que eu devia ter gravado tudo.

(E): Eu amo tudo que eu faco! Com certeza!

81. (A): E a reciproca é verdadeira. Vejo que os alunos gostam muito de vocé, como
pessoa, como professora... Eles tem um carinho muito grande.

(E): Eu acho que esse trabalho humano estaacima de qualquer coisa. Essa transformacéo
que a gente consegue.

82. (A): E como vocé falou, o contelido passa a ser consequéncia e ndo o principal.

(E): Tanto que eu ndo tenho grandes faltas, vocg vé que os alunos dificilmente faltam, a
n#o ser porum problemade trabalho ou de saude... dificilmente faltam. E isso que é

gratificante na EJA.

Trechos da Entrevista com a professora Esther, que ndo foram selecionados para anélise na

dissertacdo, 2011.
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108 (A): Depois de 11 anos rabalhando na EJA, como vocé vé o aluno?

(G): E porque inclusive, eles sio assim muito interessados. E 56 o fato que eles querem
aprender, deles estarem querendo aprender, essa vontade que eles tem, que hoje a gente
nio vé mais. No municipio com aquela clientela toda de alunos adolescentes que nio
querem saber de nada, de nada! Eles s6 querem bagunca, sé querem brincar. .. eles estio 1
vocé vE um aluno, coitado, que tem dificuldade, porque tinha uma faixa etirla maior. ..
Agora até parece que estd vindo muito aluno do municipio, estd vindo gente mais nova.
MMas antes, era um pessoal mais antigo e um pessoal que vinha porque precisava estudar, ja
trabalhou o dia inteiro. Entio porisso eles eram bem interessados, apesar de cansados, eles
se dedicavam, eles eram interessados em aprender.

109.(A): E essa postura com os alunos adolescentes, o que vocé esta achando?

(G): Nio, engracado, eles que sdo conscientes nio se misturam. Fica inclusive, quando os
alunos vem querendo fazer bagunca, eles dio um chega pra la, perguntam: - O que vocé ta
vindo fazer aqui se vocé nio quer estudar? Entio eu acho que isso & bom. Até os alunos
que vem 14 do municipio, eles ja ficam mais quietos do que se eles estivessem esmdando i
tarde_ porque ai a bagunca seria generalizada. Porque eles nio iam encontrar ninguém que
estivesse se impondo a eles. Ainda assim tem um grupinho que vem aqui pra fazer

bagunca, mas chega uma hora que eles param, que o pessoal todo fica reclamando.

114{A): Entio o planejamento & realizado dessa forma? Vocés tentam ver a realidade do
aluno, veem a turma como estd vindo, se uma & diferente da outra, vocés tem esse
cuidado?

(G): Nio, e engragado, quanto mais vio passando os anos, a gente vEé que as turmas estio

vindo cada vez piores. Entio vocé consegue menos dar pra eles o que vocé gostaria de dar.

Porque eles nio tem como assimilar uma coisa que... sio muito fracos, muito fracos! Olha

tem coisas.. quando eu entrel aqui ainda, logo 14 como eu ja te falei ha 11 anos atras, eu

entrei em 2000 aqui. Tinha uma turma de 3° ano, eu dava aula pro 3% ano, eu tinha uma
turma de 3% ano que eu consegui trabalhar muitos exercicios inclusive de concurso. E eles
entendendo PA, PG, porque eles traziam ainda um conhecimento que dava pra vocé ir
puxando por eles, né? Hoje em dia, vocé nio consegue fazer isso. Quanto mais o tempo
passa, menos vocé consegue dar pra eles. Agora, é porque esti vindo do municipio isso,
essa leva? Serd que agora vai melhorar? Porque estio procurando fazer alguma coisa? Nio

sel, mas pra mim eu estou achando muito dificil.

Trechos da Entrevista com a professora Maria Gaeta, idem, 2011.
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172 {A): Quanto aos recursos diditicos? 340 utilizados e como?

(N}): Recursos diditicos existem muitos, mas infelizmente, na escola falta. Por exemplo, eu
sou um copista, propriamente dito, certo? Eu copio muita coisa de CD de outras pessoas.
Pergunto se posso e vou copiando. Com isso eu tenho muita coisa que eu poderia usar aqui.
S0 que pra vocé usar esse material, vocé precisaria ter um outro material pra servir de
apoio, e vocé ndo tem esse material pra servir de apoio. A xerox que a gente tem, a gente
nio consegue tirar grande quantidade. Entio eu ndo vou, por exemplo, dar uma folhinha.. .
Se eu vou montar um PowerPoint, uma transparéncia, alguma coisa no datashow pra vocé
usar, eu vou contar que eu vou precisar no minimo de umas 4 ou 5 folhas. Se botar 15
alunos, essas 4 folhas sio 60 xerox. Com o salario que eu ganho aqui ndo da pra eu tirar
xerox pra tudo. Tiro xerox pra alguma coisa? Tiro, do meu proprio recurso. Por que?
Porque eu acho que ganha eu e ganha ele, ganha o aluno. A escola nio tem condigbes de
bancar isso sempre... ou quando vocé necessita. Ela te autoriza a tirar a xerox de prova e de
teste, mas exercicio nio. Entio isso cra esse problema, muito mais grave pra vocé

desenvolver.

175(A): E sobre o PNLD-EJA? Como vocé acha que foi conduzida essa proposta?

(N): Ocorre o seguinte: eu so recebi uma colegio pra analisar, entio se vocé sd recebe uma,
sO tem aquela! Serd que esse material serd dado para o aluno usar ou vai ser aquele pro
aluno devolver no final do ano?

176 {A): Essa colecio & consumivel, e as matérias estio no mesmo bloco...

(N): Com isso vocé tem o que? Um livro, um livro abrangendo tudo, que serve pra limitar
cada vez mais a passagem de informacdes do curriculo minimo, em si. Em vez de ajudar,
em alguns lados estd complicando. Nio ja te dei o livro, se viral

177 {A): Como vocé faria com as turmas, que vem diferentes se o livro & 0 mesmo?

(N): O livro & muito bom numa determinada drea de matemadtica, que & a drea de
informacio, grificos, tabelas, tudo bem, certo? mas e o restante? Se me derem
opormunidade, en monto até uma apostila, seria mais pritico, certo?

178({A): Seria mais barato também._ .

(N): Mais barato. ..

179 {A): Entio esse processo foi mais uma imposicio?

(N): Certo! E esse e toma! Quer? Nio quer? Siga em frente!

Trechos da Entrevista com o professor Nelson, idem, 2011.
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Anexo 3: QUESTIONARIOS

Este questiondrio faz parte da pesquisa de mestrado, cujo tema engloba as Praticas Docentes de @
Professores de Matematica na EJA. Esta pesquisa estd vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal Fluminense.

Suas respostas serdo utilizadas para uma melhor compreensdo das préticas de professores de
matemdtica da EJA. Por isso, sinta-se & vontade para completar este questionario da maneira que
achar pertinente. Esta colaboragdo é importante para estabelecer o vinculo entre a salade aulae a
academia, para que possamos alcangar a educagdo de qualidade que tanto buscamos. Desta forma,
agradego sua disponibilidade de cooperagio com esta pesquisa.

. 3 =
Nome:_Mawn  (souloe
Tempo de magistério: __w) 3 Gt
segmentos que leciona: _Iadiswadica  (L° 4 '7’.0,. £ Ul 99 & lustee

Metokis .

7 /
Formagia inicial: (_ oq - Ml
Perguntas:
1) Segundo seu ponto de vista, o que é a educagio de jovens e adultos - EJA? . ad
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2) Levando em conta suas concepgdes em relagdo a educagdo de jovens e adultos, como é lecionar
matematica em turmas de EJA?
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3) Na entrevista gravada anteriormente, vocé disse que nio recebeu uma formagdo especifica para
lecionar na EJA. Sendo assim, quais foram as implicagdes dessa auséncia na sua pratica docente? Que
estratégias vocé utilizou para adequar sua prética docente ao aluno da EJA?

/Z;W ' (fu ; TZWA_ /‘ <
e ARQALED aL L‘Vw/&wgam e t/éj‘/
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4) Vocé conhece algum programa de formagdo continuada para professores de EJA? Qual sua opinido @
em relagao a estas propostas? Se j& participou de algum, poderia fazer um breve relato sobre o
curso?

S

5) Noinicio do periodo letivo, dentre outras atividades, cabe ao professor elaborar o planejamento de
matematica. Considerando-se esse momento, como 530 selecionados e priorizados os contetidos
para a EJA na drea de Matematica?

Dane oo J'A/\fm o 7 C el M/W
Srergonio Vo pa  amss ol wuwdao /«« olincie, -
Tl . ww nadoo
T W ?’W""/Z-‘Q A Lo oitac (Gt 2y

m,ﬁ,o ¢ N cots Msa(/o ko st dhio-
6) Quais refer ncias/documentos/materials/orientacées sdo disponibilizados pela escola
(diregdo/equipe-pedagdgica) aos professores da drea para a elaboragéo do planejamento?

ot~

7) Este ano, o livro didético do PNLD-EJA fol distribuido para os alunos e professores, mas nio estd
sendo utilizado em sala de aula. Vocé atribui isto a que motivo(s)?

o lumss

8) Em certos momentos, durante as observagdes e entrevistas realizadas, surgiram algumas questdes
relacionadas 3 falta de materiais didaticos que auxiliassem as praticas docentes na EJA. Basicamente,
que materiais seriam esses? De que forma vocé poderia utiliza-los nas aulas de matematica na EJA?

/Zudu PN AL ,&J/éa Cod .
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9) Durante e ao final do periodo letivo, que instrumentos de avaliagso sdo utilizados na sua pratica
docente e como voceé relaciona sua pratica docente com a(s) avaliacio{des)?

¢a/;&o M‘ﬂ/z—ac,»;é Mvﬁ,a- )
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10} Suas respostas serdo utilizadas para uma melhor compreensao das praticas docentes dés professores

de matemdtica da EJA. Por isso, sinta-se a vontade para completar este questionario da maneira que
achar pertinente,

Obrigada pela sua participacdo!

Andréa Thees
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©®

Este questiondrio faz parte da pesquisa de mestrado, cujo tema engloba as Praticas Docentes de
Professores de Matemdtica na EJA. Esta pesquisa esta vinculada ao Programa de Pos-Graduagdo da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal Fluminense.

Suas respostas serdo utilizadas para uma melhor compreensao das préticas de professores de
matematica da EJA. Por isso, sinta-se a vontade para completar este questionario da maneira que
achar pertinente. Esta colaboragdo é importante para estabelecer o vinculo entre asala de aulaea
academia, para que possamos alcangar a educagao de qualidade que tanto buscamos. Desta forma,
agradego sua disponibilidade de cooperagdo com esta pesquisa.
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Formaggo inicial: _& a4 (:)e 1 ]\ WA A HQ )i oA, 25

Perguntas:

1) Segundo seu ponto de vista, o que é a educac¢do de jovens e adultos - EIA?
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2) Levando em conta suas concepgdes em relacdo a educagio de jovens e adultos, como é lecionar

matematica em turmas de EJA? i )
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3) Na entrevista gravada anteriormente, voceé disse que nao recebeu uma formagao especifica para
lecionar na EJA. Sendo assim, quais foram as implica¢des dessa auséncia na sua pratica docente? Que
estratégias vocé utilizou para adequar sua pratica docente ao aluno da EIA?
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4) Vocé conhece algum programa de formag&o continuada para professores de EJA? Qual sua opinido 6
em relagdo a estas propostas? Se ja participou de algum, poderia fazer um breve relato sobre o
curso?
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5) No ?S cio do periodo letivo, dentre putras atividades, cabe ao professor elaborar o planejamento de
matematica. Considerando-se esse momento, como sdo selecionados e priorizados os conteddos
para a EJA na area de Matematica?
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6) Quais referéncias/documentos/materials/orientagdes sdo disponibilizados pela escola
(direcio/equipe—pedagc‘)gica) aos professores da area para a elaboragao do planejamento?
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7) Esteano, o livro didatico do PNLD-EJA foi distribuido para os alunos e professores, mas ndo esta
sendo utilizado em sala de aula. Vocé atribui isto a que motivo(s)?
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8) Em certos momentos, durante as observagoes e entrevistas realizadas, surgiram algumas questdes
relacionadas 3 falta de materiais didaticos que auxiliassem as praticas docentes na EJA, Basicamente,
que materiais seriam esses? De que forma vocé poderia utiliza-los nas aulas de matematica na EJA?
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9) Durante e ao final do periodo letivo, que instrumentos de avaliagdo s3o utilizados na sua pratica @

docente e como vocé relaciona sua pratica docente com a(s) avaliagdo{Ges)? —
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10) Suas respostas serdo utilizadas para uma mellor compreensao das praticas docentes dos professores <A =
de matemdtica da EJA. Por isso, sinta-se a vontade para completar este questiondrio da maneira que Bu o

achar pertinente,
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Obrigada pela sua participagdo!

Wi, s entinn éz Anréa Thees



Este questionario faz parte da pesquisa de mestrado, cujo tema engloba as Praticas Docentes de
Professores de Matemdtica na EJA. Esta pesquisa esta vinculada ac Programa de Pos-Graduagdo da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal Fluminense.

Suas respostas serdo utilizadas para uma melhor compreensao das praticas de professores de
matemadtica da EJA. Por isso, sinta-se a vontade para completar este guestiondrio da maneira que
achar pertinente. Esta colabora¢3o é importante para estabelecer o vinculo entre asala deaulae a
academia, para que possamos alcangar a educagdo de qualidade que tanto buscamos. Desta forma,
agradeco sua disponibilidade de cooperagao com esta pesquisa.
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Perguntas:

1) Segundo seu ponto de vista, o que é a educagdo de jovens e adultos - EJA?
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2} Levando em conta suas concepgdes em relagdo a educagio de jovens e adultos, como é lecionar
matematica em turmas de EJA?
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3) Naentrevista gravada anteriormente, vocé disse que nao recebeu uma formagdo especifica para
lecionar na EJA. Sendo assim, quais foram as implicagGes dessa auséncia na sua pratica docente? Que
estratégias voce utlllzou para adequar sua prética docente ao aluno da EJA?
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4) Vocé conhece algum programa de formac8o continuada para professores de EJA? Qual sua opinido
em relagdo a estas propostas? Se ja participou de algum, poderia fazer um breve relato sobre o
curso?
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5) Noinicio do periodo letivo, dentre outras atividades, cabe ao professor elaborar o planejamento de
matemdtica. Considerando-se esse momento, como sao selecionados e priorizados os conteudos

para a EJA na area de Matemdtica? : - ‘A~
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6) Quais referéncias/documentos/materiais/orienta¢des sao disponibilizados pela escoia
(direcao/equipe-pedagogica) aos professares da area para a elaboragdo do planejamento?
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7) Este ano, o livro didatico do PNLD-EJA foi distribuido para os alunos e professores, mas ndo esta
sendo utilizado em sala de aula. Vocé atribui isto a que motivo(s)?
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8) Em certos momentos, durante as observagoes e entrevistas realizadas, surgiram algumas questoes
relacionadas a falta de materiais didaticos que auxiliassem as praticas docentes na EJA. Basicamente,
que materiais seriam esses? De que forma vocé poderia utiliza-los nas aulas de matemétlc; na EJA?
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9} Durante e ao final do periodo letivo, que instrumentos de avaliagdo sdo utilizados na sua pratica @
docente e como vocé relaciona sua pratica docente com a(s) avaliagdo{Ges)?
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10) Suas respostas serdo utilizadas para uma melhor compreensao das praticas docentes dos professores
de matemdtica da EJA. Por isso, sinta-se 3 vontade para completar este questionario da maneira que
achar pertinente.
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Obrigada pela sua participagao!

Andréa Thees



Anexo 4: CARTA CIRCULAR N° 001/2011 MEC/FNDE

@&

MINISTERIO DA EDUCAGCAO .
FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO

Carta-Circular N° 001/2011 - CGPLI/DIRAE/FNDE

Brasilia, janeiro de 2011. °

Professoras e Professores

1. O Ministério da Educag&o, por intermédio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagéo (FNDE) e da Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagéo, Diversidade
e Inclusdo (SECADI), esta realizando a distribuigdo dos livros relativos ao Programa
Nacional do Livro Didatico para Educacdo de Jovens e Adultos — PNLD EJA 2011.

2. Uma-obra/colegéo completa do material devera ser entregue a cada um dos alunos e
educadores beneficiarios, conforme o nivel respectivo, que passam a ter a sua guarda
definitiva, sem necessidade de devolugéo ao final de cada periodo letivo, tendo em vista
que os livros s&o consumiveis.

3. Cada beneficiario devera receber os seguintes materiais, conforme o segmento cor-
respondente:

* Brasil Alfabetizado: um volume Unico de alfabetizagao;

« Primeiro Segmento do Ensino Fundamental. uma colegdo composta de volumes
de alfabetizagéo e demais componentes curriculares, além de um volume Unico re-
gional (quando houver),

+ Segundo Segmento do Ensino Fundamental: uma colegéo composta'de volumes
dos diversos componentes curriculares, além de um volume Gnico regional (quando
houver).

4. Informagées sobre a distribuigdo do PNLD EJA 2011 estdo disponiveis na internet,
no portal do FNDE, em www.fnde.gov.br, na se¢éo Consultas Online, selecionando a
opgao PNLD/PNBE - Distribuiggo de livros, ano 2011, programa PNLD EJA e depois
a UF e o Municipio respectivo, selecionando Discriminar Entidade e clicando em Pes-
quisar. Informagdes ou esclarecimentos complementares poderédo ser obtidos pelo
telefone 0800 616161.

Fundo Nacional de-Desenvolvimento da Educagao
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Anexo 5: RESULTADOS SAERJ 2010
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SAERJ 2010: Resultados
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